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In der vorliegenden Arbeit wird eine Lernsequenz für den Einsatz des FabLab des Linzer Ars 
Electronica Centers entwickelt und in der Folge im Berufsorientierungsunterricht erprobt. 
Zunächst wird daher auf den Berufswahlunterricht, seine theoretischen Grundlagen und die 
Ziele, die Schulabgänger/innen erreichen sollen, eingegangen. Durch die Vorstellung des 
FabLab (engl. fabrication laboratory – Fabrikationslabor) als einer High-Tech-Werkstatt, in 
der Privatpersonen industrielle Produktionsverfahren für Einzelfertigungen nutzen können, 
und der Forschungen über die pädagogischen Einsatzmöglichkeiten von derartigen Einrich-
tungen werden die Kompetenzen und Einstellungen identifiziert, die sich mit einem Lernar-
rangement im FabLab verbessern lassen können. Es handelt sich dabei um die Verstärkung 
der Lernmotivation, des kreativen Denkens und der positiven Einstellung zu Technik. Im An-
schluss daran wird das Modell methodisch-didaktisch entwickelt und vorgestellt. 
Die Wirksamkeit dieses Unterrichtsmodells im FabLab hinsichtlich der Steigerung der Lern-
motivation, der Verbesserung der kreativen Problemlösefähigkeit und der Verstärkung einer 
positiven Einstellung zu Technik und in Folge zu technischen Berufen wird im empirischen 
Teil untersucht. 
Die Ergebnisse der Auswertung der quantitativen und qualitativen Daten zeigen, dass die 
Grundaussagen der drei Hypothesen teilweise bestätigt werden konnten. Im Zuge der Diskus-
sion und Interpretation der Effekte der Intervention werden Möglichkeiten für Weiterentwick-
lungen aufgezeigt. 




This thesis deals with the development of a learning arrangement using the FabLab of the Ars 
Electronica Center Linz (AEC), which will be implemented and tested in career-choice-
education. 
It starts with carreer-choice-education, its theoretical basis and the aims, students should have 
when they leave school after compulsory education. The presentation of the FabLab (fabrica-
tion laboratory) as a small-scale workshop offering digital fabrication and studies, dealing 
with its pedagogical applications help to identify competences and attitudes, which could be 
improved by such a learning arrangement: the increase of motivation, creative thinking and 
the positive approach to technique. The methodological and didactical conception and the 
presentation of the model follows the theoretical basis. 
The effectiveness of the learning arrangement in the FabLab regarding the increase of motiva-
tion, creative thinking and positive approach to technique is investigated in the first part of the 
empirical research. 
The results of the quantitative and qualitative analysis of the data can verify most of the basic 
statements of the three hypotheses. In the context of discussion and interpretation of the ef-
fects of the intervention the potential of further development is shown. 
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Österreich hatte im Jahr 2013 eine Jugendarbeitslosenrate von 8,9 %. Dieser Wert liegt deut-
lich unter dem Durchschnittswert der 28 EU-Länder von 23,2 % (EUROSTAT, 2013). dabei 
gibt es aber Gruppen, die unterschiedlich benachteiligt sind. Dies sind vor allem Jugendliche 
mit Migrationshintergrund: 2009 lag der Anteil der arbeitslosen Jugendlichen mit türkischem 
Migrationshintergrund bei 13 % (Potanski & Isler, 2010, S. 3). Die Anzahl der Schülerinnen 
und Schüler, die nach 9 Pflichtschuljahren keine weitere Ausbildung mehr erhalten, ist bei 
den Schulabgängerinnen und Schulabgängern mit nicht-deutscher Muttersprache mehr als 
doppelt so hoch: Laut Statistik Austria lag sie 2011 bei 13,8 %, bei Abgänger/innen mit deut-
scher Muttersprache sind es 5,9 %. 
Auffällig ist auch die Unterrepräsentanz dieser Gruppe im Bereich der Lehrlingsausbildung. 
Auch dadurch sind Jugendliche mit Migrationshintergrund verstärkt von Jugendarbeitslosig-
keit betroffen, da eine sehr starke negative Korrelation (r = -.73) mit der Zahl der Lehrlinge 
im 1. Lehrjahr und der Jugendarbeitslosenrate der 15- bis 19-Jährigen besteht. (Dornmayr, 
Mayerl & Wieser, 2012, S. 117). 
1.1.2 Angebot und Nachfrage 
Jugendliche mit, aber auch viele ohne Migrationshintergrund, die keine Lehrstelle gefunden 
haben, geben an, dass es vor allem zu wenig Lehrstellen und zu viele Bewerber/innen gibt 
(Potkanski & Isler, 2010, S. 39). In der Realität stellt sich dies allerdings anders dar: 
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Die Quote der offenen Lehrstellen hat seit 2007 die Quote der Lehrstellensuchenden über-
holt. Gemessen am Verhältnis zwischen den beiden Quoten (‚Beveridge-Kurve‘) zeigt sich,  
 
wie in Abbildung 1 dargestellt, ein positiver Verlauf am Lehrstellenmarkt (relativer Rückgang 
der Arbeitslosigkeit und Steigerung der offenen Stellen). 
Im März 2013 standen in Österreich 567 sofort verfügbaren und 1623 nicht sofort verfügbaren 
Lehrstellensuchenden 527 sofort verfügbare und 3757 nicht sofort verfügbare Lehrstellen 
gegenüber. Das gibt einen Lehrstellenüberhang von 2094 Lehrstellen (AMS, 2013). 
Dornmayr, Mayerl & Wieser (2012) prognostizieren in ihrer Studie einen sich abzeichnenden 
eklatanten Fachkräftemangel, der durch einen massiven Anstieg an Pensionierungen, vor al-
lem aber durch den bis 2016 zu erwartenden deutlichen Rückgang der  
15-Jährigen verursacht wird. 
Im Jahr 2012 sind es nach der regelmäßigen Studie „Mittelstandsbarometer“ 77 % der Unter-
nehmen in Deutschland, die "sehr schwer" oder "eher schwer" neue und ausreichend qualifi-
zierte Mitarbeiter/innen finden, 2011 waren es erst 72 % (Ernst & Young, 2012). Diese Zah-
Abbildung 1. Beveridge-Kurve für den Lehrstellenmarkt in Österreich (1998-2009) (BMASK BALI-Web, 
ergänzt durch IBW; Berechnung, Grafik IHS-Lassnigg, zitiert nach Lassnigg, 2010, S. 33). 
Anmerkungen. OFFLST = Offene Lehrstellen; LST SUCH = Lehrstellensuchende 
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len gelten auch für Österreich: Laut einer Market-Studie der WKO vom Sommer 2011 haben 
sieben von zehn Arbeitgeber/innen Schwierigkeiten, geeignete Mitarbeiter/innen zu finden 
(WKO, 2011).  
Diese gleichzeitig existierende Jugendarbeitslosigkeit trotz einer hohen Zahl offener Stellen 
bezeichnet man als Mismatch am Arbeitsplatz. Dieser Begriff, die Verneinung des englischen 
Verbs „match“, signalisiert, dass (zumindest) zwei Dinge nicht zueinander passen. In diesem 
speziellen Fall verhindert der Mismatch das Zustandekommen eines Lehrvertrages. 
Die Ursachen sind größtenteils struktureller Natur. Niederalt (2004) sieht vor allem vier Un-
gleichgewichte, die das Zustandekommen einer dualen Ausbildung verhindern: 
• Der qualifikatorische Mismatch als Hauptursache für unbesetzte Lehrstellen betrifft 
die Diskrepanz zwischen den Qualifikationsanforderungen der zu besetzenden Stellen 
und den Leistungsvoraussetzungen der Stellensuchenden. Im Fall der Lehrstellen zei-
gen sich zum Teil extrem hohe Ansprüche an die Qualifikationen der Jugendlichen bei 
Betrieben mit unbesetzten Lehrstellen.  
• Der berufliche Mismatch betrifft die Diskrepanz zwischen den Ausbildungswün-
schen der Lehrstellensuchenden und den von den Betrieben angebotenen Ausbildun-
gen.  
• Beim Informationsmismatch haben nicht alle Bewerber/innen ausreichende Informa-
tionen über das zur Verfügung stehende Ausbildungsangebot und nicht alle Betriebe 
eine Übersicht über alle geeigneten Bewerber/innen. 
• Regionaler Mismatch bezeichnet das Auseinanderklaffen zwischen der regionalen 
Mobilität der Bewerber/innen und der lokalen Infrastruktur (Gericke, Krupp & 
Troltsch, 2009). 
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1.2 Forschungsmethodisches Vorgehen 
Dieses Auseinanderklaffen zwischen gestiegenem und in Zukunft noch weiter steigendem 
Fachkräftebedarf und den vor allem bei Schüler/innen mit Migrationshintergrund geringen 
Chancen auf eine Lehrstelle begleitet Abgänger/innen der Polytechnischen Schule (PTS) vor 
allem im städtischen Raum: Sie bekommen trotz offener Lehrstellen keinen Ausbildungsplatz 
nach Abschluss der Pflichtschule. 
Als Zielgruppe der Untersuchung wurden Schüler/innen der Polytechnischen Schule Urfahr in 
Linz herangezogen, einer Schule mit hohem Anteil von Schüler/innen mit Migrationshinter-
grund. Bei diesem Schultyp handelt es sich um eine einjährige Schule am Schnittpunkt 
Pflichtschule – Lehre mit folgenden Besonderheiten: 
• Schwerpunkt Berufsorientierung 
• keinerlei Aufnahmevoraussetzungen (Jede/jeder Schüler/in kann die Pflichtschul-
zeit an der PTS abschließen, unabhängig von der im Vorjahr besuchten Schulstufe.) 
• Berufsgrundbildung in Fachbereichen mit entsprechenden Wahlpflichtfächern 
• mehrwöchige Berufsorientierungsphase am Beginn des Schuljahres 
Etwa ein Fünftel der Schüler/innen, die in der 9. Schulstufe sind, besuchen in Österreich die-
sen Schultyp.  
1.2.1 Zielsetzung und Fragestellung 
Im schulischen Kontext interessieren vor allem die drei erstgenannten Ungleichgewichte: 
Berufliches Mismatch 
Viele jugendliche Pflichtschulabgänger/innen der Polytechnischen Schule streben kaufmänni-
sche Lehrberufe und Ausbildungen an. Diese Vorliebe hängt unter anderem mit dem schlech-
ten Image technischer Berufe zusammen.  
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Laut der BA/BIBB-Befragung 2010 (zitiert nach Gei & Ulrich, 2010) stehen Bürokauf-
mann/frau und Bankkaufmann/frau ganz oben an der Spitze der Bewertung, während sich die 
Berufe Mechatroniker/in und Elektroniker/in bereits im Mittelfeld befinden und gute und 
schlechte Einschätzungen gleich häufig zu finden sind. In Abbildung 2 wird der Zusammen-
hang zwischen den negativ bewerteten Berufen und dem Anteil der unbesetzten Arbeitsplätze  
sichtbar. Die Wünsche konzentrieren sich auf einen Bereich, in dem es keine ausreichenden 
Ausbildungsplätze gibt, viele weichen daher in kaufmännische und wirtschaftskundliche 
Schulen aus: Laut einem Bericht der IHS brechen allerdings 34 % nach der ersten Klasse die 
Handelsschule wieder ab (Steiner & Wagner, 2007, S. 7). Das ist die höchste Dropout-Quote 
bei den weiterführenden Schulen. 
Qualifikatorisches Mismatch 
Auf Seiten der Unternehmer/innen zeigen sich zum Teil extrem hohe Ansprüche an die Quali-
fikationen der Jugendlichen bei Betrieben mit unbesetzten Lehrstellen. Die Jugendlichen soll-
Abbildung 2. Zusammenhang zwischen dem von Bewerber/innen vermuteten negativen Image eines Berufes 
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ten neben Fachkompetenzen, die sich vor allem in den schulischen Leistungen und Zeugnis-
noten ausdrücken, weitere Kompetenzen und Schlüsselqualifikationen aufweisen. Als beson-
ders wichtig geben über 80 % der befragten Lehrbetriebe Selbstkompetenzen wie Zuverläs-
sigkeit, Motivation und Leistungsbereitschaft an (Dornmayr, Wieser & Henkel, 2007, S. 50). 
Weiters wird von Betrieben das mangelnde Leistungsvermögen und die unzureichenden schu-
lischen Qualifikationen der Bewerberinnen und Bewerber als Hauptursachen für unbesetzte 
Ausbildungsstellen angegeben. (Gericke, Krupp & Troltsch, 2009). 
Bei den offenen Lehrstellen und gleichzeitiger Jugendarbeitslosigkeit klaffen also Angebot 
und Nachfrage auch deshalb auseinander, weil die gewünschten Qualifikationen, die nicht nur 
in spezifischen, einmal erworbenen Fertigkeiten, sondern auch in der Anwendung von Kom-
petenzen liegen, keine Entsprechung in der Schule finden (Wimmer, 2007). Genau diese In-
flexibilität trägt wesentlich zum aktuellen Beschäftigungsdilemma in Europa bei (Robinson, 
2001). 
Informationsmismatch 
Ein wichtiger Schwerpunkt der schulischen Berufsorientierung liegt in der Beseitigung des 
Informationsdefizites auf Seiten der Jugendlichen.  
Eine effektive Berufsorientierung muss in allen drei der oben genannten Mismatches wirken. 
Für diese Untersuchung interessiert aber vor allem die Verringerung des beruflichen und des 
qualifikatorischen Mismatches, um einerseits das Bild der technischen Berufe, als Bereich mit 
vielen Ausbildungsplätzen, in den Köpfen der Schüler/innen positiv zu besetzen und anderer-
seits die von den Unternehmen geforderten Fähigkeiten zu verstärken. 
Die Grundfrage, die hinter dieser Studie steht, lautet daher: Können bestimmte Lernarrange-
ments zur Verringerung der mangelnden Vereinbarkeit individueller Wünsche und Kompe-
tenzen der Schulabgänger/innen mit den Anforderungen der Unternehmen beitragen? 
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Beim vorliegenden Lernarrangement handelt es sich um eine für diese Forschungsarbeit ent-
wickelte Intervention. Sie beschäftigt sich mit der Technik des 3-D-Drucks, die revolutionie-
rend bezüglich der zukünftigen Arbeitswelt und des Produktionsprozesses sein könnte. Sie 
soll den Schüler/innen aufzeigen, dass die rasanten Entwicklungen in der Technik auch rasan-
te Veränderungen für das spätere Berufsleben nach sich ziehen. Diese Veränderungen reichen 
vom Wandel von Berufsbildern, die ein anderes Licht auf Berufsentscheidungen werfen bis zu 
einer geänderten Fokussierung auf Fähigkeiten und Kompetenzen, die die Schüler/innen für 
einen lebenslangen Lernprozess vorbereiten und motivieren sollen. 
Konkret wird ein Lernszenario für das FabLab im Ars Electronica Center Linz entwickelt und 
durch Anwendung empirischer Untersuchungsmethoden die Implementierung und Wirksam-
keit analysiert. Dadurch wird eine Einschätzung der Potenziale eines derartigen Konzeptes 
möglich. 
Die zentrale Fragestellung für diese Arbeit lautet: 
In welchem Ausmaß können mittels Lernen im FabLab Einstellungen und Interessen 
für technische Berufsfelder gefördert werden und in welchem Ausmaß lassen sich dabei 
ausgewählte Fähigkeiten und Fertigkeiten verbessern? 
1.3 Aufbau der Arbeit 
In Kapitel 1 wurde die arbeitsmarktpolitische Lage in Bezug auf die Situation der Schulab-
gänger/innen dargelegt. Die Jugendarbeitslosigkeit, die trotz eines Überangebotes an Lehrstel-
len vor allem Jugendliche mit niedrigerem Bildungsniveau betrifft, bildet die Ausgangssitua-
tion für die Motivation und Zielsetzung dieser Arbeit. Es folgt in Kapitel 2 die Darlegung der 
theoretischen Grundlagen und des Forschungsstandes. Daraus wird dann unter zusätzlicher 
Einbeziehung von Forschungen zu Didaktik und Methodik das Lernkonzept entwickelt. Die-
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ser Teil endet mit den Hypothesen und Fragestellungen, die in den weiteren Kapiteln bearbei-
tet und beantwortet werden.  
Kapitel 3 beschreibt das Forschungsdesign für die empirische Untersuchung, die Durchfüh-
rung und die Darstellung der Ergebnisse dieser Untersuchung. In Kapitel 4 werden die Ergeb-
nisse der Datengewinnung zusammengeführt, integriert betrachtet und beurteilt. 
Kapitel 4 fasst die Ergebnisse in Bezug auf die Zielsetzung zusammen und gibt weitere Aus-
blicke auf die Umsetzungsmöglichkeiten der gewonnenen Erkenntnisse. 
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2 Theoretische Grundlagen 
In diesem Teil wird der theoretische Hintergrund der Forschungsarbeit erläutert. Er stellt die 
Basis für die daran anschließende empirische Untersuchung dar. 
In Kapitel 2.1 wird die Bedeutung der Berufswahl für Jugendliche angeführt. Ausgehend von 
der Ausgangslage durch den Lehrplan im österreichischen Schulsystem und ausgewählten 
Berufswahlmodellen werden deren Auswirkungen erläutert. Aus der Auseinandersetzung mit 
diesen Maßnahmen werden die Konzepte Berufswahlkompetenz und Berufsausbildungsreife 
vorgestellt und mit den Zielsetzungen der Arbeit verglichen. 
Kapitel 2.2. stellt das FabLab als Lernort vor und arbeitet anhand bereits durchgeführter Stu-
dien die Potentiale dieses Konzeptes ebenso wie die noch vorhandenen Lücken heraus. Als 
Ergebnis werden diejenigen Fähigkeiten identifiziert, die den Schwerpunkt der vorliegenden 
Arbeit bilden. 
Kapitel 2.3 skizziert einen Überblick zu ausgewählten Konzepten und stellt Forschungs-
schwerpunkte zu kreativem Denken vor, vor allem zum Thema „Kreativität in der Schule“. 
Dazu werden Ergebnisse von Forschungen zu Fördermöglichkeiten von kreativem Denken 
beschrieben, die als Eckpfeiler für das zu entwickelnde Unterrichtskonzept dienen. 
In Kapitel 2.4 werden die theoretischen Konstrukte der Motivationsforschung überblicksartig 
vorgestellt, um die Aspekte zu finden, die im schulischen Kontext für die Entwicklung der 
Lernsequenz von Bedeutung sind.  
Kapitel 2.5 fasst Theorieaspekte zur Technikhaltung zusammen und erläutert die verschiede-
nen Terminologien aus dem Umfeld Interesse, Einstellung und Zugang. Weiters werden die 
Faktoren beleuchtet, die eine Steigerung des Interesses an Technik bewirken können und da-
mit die Möglichkeit der Wahl eines technischen Berufes erhöhen. 
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Kapitel 2.6 befasst sich mit der Entwicklung des Lernkonzeptes. Zuerst werden ausgewählte 
didaktische Grundlagen und lerntheoretische Ansätze vorgestellt, dann werden daraus die 
relevanten Prinzipien für das Modell beleuchtet. Der Vorstellung des Ablaufs der entwickel-
ten Lernsequenz folgt ein abschließender Rückbezug auf die in das Lernkonzept eingebunde-
nen theoretischen Grundlagen. 
Mit Kapitel 2.7 endet der theoretische Teil mit der detaillierten Darlegung der Hypothe-
sen und Forschungsfragen der Untersuchung. 
2.1 Berufsorientierung und Berufswahl 
Die Basis der vorliegenden Arbeit ergibt sich aus einer Analyse verschiedener Berufswahl-
theorien und dem derzeitigen Stand der Umsetzung im Unterricht. Die theoretischen Grundla-
gen dafür liefert Kapitel 2.1.  
Schwerpunkte sind die Ausgangslage im österreichischen Schulsystem und der rechtlichen 
Rahmen (Kapitel 2.1.1), die Erläuterung der Begriffe Berufsorientierung und Berufswahl in-
klusive der Betrachtung ausgewählter Berufswahlmodelle und der Bedeutung der Integration 
der Arbeitswelt (Kapitel 2.1.2), weiters die Vorstellung forschungsrelevanter Untersuchungen 
der derzeitigen Entwicklungen im Berufsorientierungsunterricht (Kapitel 2.1.3). Mit den 
Konzepten der Berufswahlkompetenz und Berufsausbildungsreife in Kapitel 2.1.4 wird der 
gewählte Theorierahmen dieser Studie vorgestellt. 
2.1.1 Ausgangslage im österreichischen Schulsystem 
Im österreichischen Schulwesen ist der Berufsorientierungsunterricht in der 7. und 8. Schul-
stufe in allen Schularten (Hauptschule, Neue Mittelschule, AHS-Unterstufe, Allgemeine Son-
derschule) als „verbindliche Übung“ verpflichtend im Ausmaß von je 32 Unterrichtsstunden 
(dies entspricht einer Wochenstunde) verankert. Berufsorientierung kann entweder fächerin-
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tegrativ – das heißt, dass Berufsorientierungsstunden im Rahmen mehrerer anderer Pflichtge-
genstände abgehalten werden – oder als eigenes Fach unterrichtet werden. Lediglich in der 
Neuen Mittelschule ist die verbindliche Übung Berufsorientierung im Ausmaß von einer Wo-
chenstunde als eigener Unterrichtsgegenstand in der dritten oder vierten Klasse verpflichtend. 
„Berufsorientierung findet viele Ansatzpunkte in den anderen Unterrichtsgegenständen, ver-
folgt jedoch darüber hinausgehende, eigenständige Ziele. Der Unterricht in Berufsorientierung 
strebt die Entscheidungsfähigkeit der Schülerinnen und Schüler an und soll zwei Hauptkom-
ponenten integrieren: Ichstärke (Selbstkompetenz) und Wissen um die bzw. Auseinanderset-
zung mit der Berufswelt (Sach- und Methodenkompetenz). Sozialkompetenz gewinnt steigen-
de Bedeutung in der Berufswelt: Sie soll sowohl Gegenstand der Untersuchung als auch der 
Einübung im Rahmen der Berufsorientierung sein. 
Somit soll ein wesentlicher Beitrag zur Persönlichkeitsbildung der Schülerinnen und Schüler 
geleistet werden. Die Entwicklung und Stärkung von Hoffnung, Wille, Entscheidungsfähig-
keit, Zielstrebigkeit, Tüchtigkeit, Leistungsbereitschaft, Durchhaltevermögen und Bezie-
hungsfähigkeit soll dabei im Mittelpunkt stehen. 
Berufsorientierung bietet auch Gelegenheit, traditionelle Einstellungen und Vorurteile im 
Hinblick auf Berufs- und Bildungswege zu überprüfen und zielt darauf ab, den Raum mögli-
cher Berufs- und Bildungsentscheidungen, insbesondere für Schülerinnen, zu erweitern.“ 
(Auszug aus dem Lehrplan für die Verbindliche Übung: Berufsorientierung) 
Laut diesem Lehrplan sollen die SchülerInnen folgende Ziele erreichen:  
• „die eigenen Wünsche, Interessen und Neigungen entdecken, erforschen und hinter-
fragen lernen; 
• Begabungen und Fähigkeiten wahrnehmen können, um persönliche Erwartun-
gen reflektieren und einschätzen zu lernen;  
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• Arbeit in ihrer vielfältigen Bedeutung und Form als Elementarfaktor für die Menschen 
und ihren Lebensraum erkennen und ihr einen persönlichen Stellenwert zuordnen 
können;  
• durch Auseinandersetzung mit der Problematik der geschlechtsspezifischen Konzen-
tration auf bestimmte  Ausbildungswege und des nach Geschlechtern geteilten Ar-
beitsmarkts die daraus resultierenden Konsequenzen für die weitere Lebens- und Be-
rufslaufbahn einschätzen lernen; 
• Eltern, Funktion der Erziehungsberechtigten als wesentliche Entscheidungsträger ein-
beziehen; 
• aktuelle Formen sowie die Veränderbarkeit von Arbeit und Berufen erkennen, Ent-
wicklungen einschätzen lernen und eine persönliche Strategie für die eigene Berufs- 
und Lebensplanung aufbauen können;  
• sich in den verschiedenen Berufsbereichen zurecht finden lernen, Charakteristika er-
kennen und nach eigenem Interesse vertiefte Einblicke in ausgewählte Berufe gewin-
nen;  
• Erwartungshaltungen und Beeinflussungen von außen wahrnehmen, ergründen und in 
ihrer Wirkung einschätzen lernen;  
• die vielfältigen Ausbildungswege in Österreich mit ihren besonderen Anforderungen 
und Bildungsabschlüssen charakterisieren können sowie über Eintritts- und 
Übertrittsprobleme Bescheid wissen, um einen für sie richtigen Ausbildungsweg zu 
finden und sich darauf vorbereiten zu können;  
• Beratungseinrichtungen, die Hilfe für die Planung der beruflichen Ausbildung anbie-
ten, kennen lernen und das Angebot für sich nutzen können  schwierige berufliche Si-
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tuationen für bestimmte Gruppen erkennen, Zusammenhänge und mögliche Gründe 
dafür überlegen, Veränderungsmöglichkeiten aufzeigen und diskutieren können.“ 
(Lehrplan für die Verbindliche Übung: Berufsorientierung). 
In der Polytechnischen Schule, deren Hauptziel der gelungene Übergang von der Schule in 
den Beruf ist, ist Berufsorientierung verpflichtend als eigenes Fach enthalten. Im Lehrplan 
finden sich daher folgende Bildungs- und Lehraufgaben: 
„Der Schüler/Die Schülerin soll 
• in Selbständigkeit und Selbstbewusstsein gefördert werden; 
• sich seiner/ihrer Neigungen, Interessen, Fähigkeiten und persönlichen Erfahrungen 
bewusst werden; 
• positive Werthaltungen, kreative Handlungsfähigkeiten und soziale Kompetenz erwer-
ben und diese in unterschiedlichen Lebensbereichen einsetzen können; 
• persönliche Handlungs- und Entscheidungsfähigkeit im Berufsfindungsprozess entwi-
ckeln; 
• sich Kenntnisse über die Berufs- und Arbeitswelt aneignen und sich aktiv mit der ge-
sellschaftlichen Bedeutung von Beruf und Arbeit auseinandersetzen; 
• lebensbegleitendes Lernen, kontinuierliches Neuorientieren und Qualifizieren als Er-
fordernis bei sich ständig verändernden Berufsanforderungen erkennen.“ (Lehrplan 
der Polytechnischen Schule) 
Zur Klärung des Begriffs Berufsorientierung kann man vom Wort Orientierung ausgehen. Bei 
der Begriffsdeutung geht es entweder darum, dass sich Personen orientieren und ihren Stand-
ort bestimmen, oder es ist die Ausrichtung auf etwas gemeint. Betrachtet man dies im Hin-
blick auf den Beruf, so stellt man bei Begutachtung des Lehrplanes der Polytechnischen Schu-
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le fest, dass Berufsorientierung im ersteren Sinn gemeint ist, dass die Ziele klar den Fokus auf 
die Orientierung der Schüler/innen setzen. Dazu werden zusätzlich zu der im Lehrplan veran-
kerten Unterrichtseinheit Berufsorientierung weitere Maßnahmen unterschiedlicher Art ge-
troffen, die entweder gesetzlich oder schulautonom festgelegt und durchgeführt werden: 
• Berufspraktische Tage im Ausmaß von mehreren Schultagen  
• Berufsorientierungswochen am Beginn des Schuljahres, damit die Schüler/innen die 
Fachbereiche kennen lernen können 
• Bewerbungswochen 
• Fachbereichsunterricht in Übungsfirmen und Werkstätten 
• Besuche von Berufsmessen und Betrieben 
• Weitere berufsspezifische Aktivitäten, wie etwa virtuelle Berufserkundungen oder be-
rufsbezogene Projekte  
Abbildung 3. Dimensionen ausgewählter längerdauernder berufsorientierender Maßnahmen (entwickelt nach 
Nöthen, 2006; zitiert nach Fiebig, 2010, S. 41). 
Um diese Maßnahmen strukturiert einordnen zu können, hat Nöthen ein Modell auf mehreren 
Ebenen entwickelt, in dem die verschiedenen Aktivitäten in einer Tabelle (siehe Abbildung 3) 
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Berufspraktische Tage  x x   x  x x  
Berufsorientierungs- 
wochen x   x x  x x  x 
Bewerbungswoche x x x x x x x  x  
Fachbereichsunterricht  x x  x x x x   x 
Betriebserkundungen  x  x x   x x  
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aufgelistet werden können. Nöthen nimmt in seine Tabelle aus dem Kreis der Akteur/innen 
die Lehrkräfte und die Auszubildenden auf und lässt andere weg. Die Auszubildenden wurden 
in der oben angeführten Tabelle durch die Schülerinnen und Schüler ersetzt. Dabei wird er-
sichtlich, dass die unterschiedlichen Maßnahmen hinsichtlich ihrer Rahmenbedingungen ver-
schieden einzuordnen sind und auch unterschiedliche Zielsetzungen verfolgen. Die Zuord-
nung zu den unterschiedlichen Dimensionen macht die Unterschiedlichkeit der einzelnen 
Bausteine des Berufsorientierungsangebotes deutlich. Jeder neue Baustein kann somit auf 
seine Ergänzung des Bestehenden überprüft werden (siehe Kapitel 2.6.4.2). 
Neben diesen schulischen Maßnahmen existieren viele Formen der Berufsorientierung, die 
außerschulisch angeboten werden. Dazu gehören Maßnahmen des Bundesministeriums für 
Arbeit, Soziales und Konsumentenschutz, des Bundesministeriums für Bildung und Frauen, 
des Bundesministeriums für Wissenschaft, Forschung und Wirtschaft, des Bundesministeri-
ums für Familien und Jugend, des Arbeitsmarktservices, des Instituts für Bildungsforschung, 
der Arbeiterkammer und der Wirtschaftskammer, des Bundessozialamtes, aber auch Angebote 
von Jugendzentren, Institutionen und Vereinen, Berufsschulen und Unternehmen. Insgesamt 
gibt es aber kaum eine Vernetzung der Angebote. 
2.1.2 Berufsorientierung und Berufswahlmodelle 
Berufsorientierung ist ein sehr komplexer Prozess, der von unterschiedlichen Faktoren und 
Fragestellungen beeinflusst wird. Schudy (2002, S. 9f) erweitert die im vorigen Kapitel er-
wähnte Wortdefinition der Orientierung und bestimmt vier Facetten des Begriffes Berufsori-
entierung: 
• Fokus Subjekt: persönlicher Prozess der Schüler/innen 
• Fokus Ziel: Vermittlung der Kenntnisse und Fähigkeiten, die die Schüler/innen auf die 
Berufswahl vorbereiten, damit sie ihre Entscheidung treffen können 
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• Fokus Methodik/Inhalt: Ausrichtung von Didaktik und Methodik auf berufliche Tätig-
keiten 
• Fokus Gesamtkontext: Einbeziehung der Arbeitswelt in die sozio-ökonomisch-
technische Grundbildung 
Berufsorientierung und Berufsinformation bilden die Phase des Berufswahlprozesses, die der 
Berufsentscheidung und Realisierung voraus geht. Berufswahl als der weiterführende Begriff 
versucht das Berufswahlverhalten zu erklären. Busshoff (1992, S. 88) definiert Berufswahl 
„als eine in eine lebenslange berufliche Entwicklung eingebundene und unter bestimmten 
gesellschaftlichen Bedingungen und Einflüssen stehende sowie in der Regel wiederholt sich 
einstellende interaktive Lern- und Entscheidungsphase deren jeweiliges Ergebnis dazu bei-
trägt, dass Menschen unterschiedliche berufliche Tätigkeiten ausüben“. 
Verschiedene Theorien bilden eine Grundlage, indem sie die Faktoren, die die Berufswahl 
beeinflussen, erfassen und die Beziehungen untereinander definieren.  
Berufswahlforschung war bis gegen Ende des vorigen Jahrhunderts fast nur auf die USA be-
schränkt. Als Begründer gilt Frank Parsons, der 1909 den ersten Berufswahlansatz, das trait 
and factor-Modell beschrieb (Parsons, 1909). Das Ziel war die Erforschung der Bedingungs-
faktoren des Berufswahlverhaltens, um dadurch Einfluss auf die Arbeitszufriedenheit nehmen 
zu können. Bis in die 60er-Jahre blieben die Forschungen sehr praxisorientiert, erst dann tra-
ten umfassende theoretische Konzepte auf, die zu einem regelrechten Forschungsboom führ-
ten (Seifert, 1977). 
Generell kann man zwischen zwei Grundtypen von Berufswahl-Modellen unterscheiden: 
Entweder steht bei der Berufswahl der langfristige Entwicklungsprozess gesellschaftlicher 
Zuweisung im Mittelpunkt oder es wird der Schwerpunkt auf den inneren Entscheidungspro-
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zess gelegt. Zusätzlich gibt es noch Modelle, die versuchen, beides zu integrieren (Behr, 
2008, S. 17f). Tabelle 2-1 stellt eine Übersicht und eine mögliche Einordnung dar: 
Tabelle 2-1 
Überblick über Berufswahlmodelle 
Langfristiger Entwicklungsprozess Innerer Entscheidungsprozess 
Berufswahl als Zuweisungsprozess: 
Betonung der Zuweisung durch gesellschaftliche Fak-
toren wie Bildungsabschlüsse, Arbeitsmarktbedingun-
gen oder Sozialisation: 
Allokationsmodelle (Daheim, 1970) 
Milieutheorien (Beck, Brater & Wegener 1979) 
Berufswahl als Matching-Prozess: 
Suche nach der besten Übereinstimmung der Anforde-
rungsprofile von Berufen mit den Persönlichkeits-
merkmalen des Berufswählers oder der Berufswähle-
rin: 
Trait and factor – Ansatz (Parsons, 1909) 
Berufswahl als Entwicklungsprozess: 
Berufswahl als lebenslanger Prozess bestimmt durch 
die persönliche Entwicklung, die sich auf die Berufs-
wahlreife auswirkt: 
Berufswahlphasenmodell nach Ginzberg (1952) 
Selbstkonzepttheorie nach Super (1957) 
Berufswahl als Entscheidungsprozess: 
Ein Entscheidungssubjekt trifft in einer entschei-
dungsherausfordernden Situation mittels Informatio-
nen und Strategien eine Entscheidung entsprechend 
der Phasen des Entscheidungsprozesses: 
Interventionistische Konzepte (etwa Zihlmann, 2001) 
Berufswahl als Lernprozess: 
Berufswahl als Ergebnis von Lernerfahrungen, die 
Auswirkungen auf Selbstkonzept, Berufsvorstellungen 
und Berufswahlkompetenz haben 
 
Ordnendes Rahmenmodell nach Busshoff (1989): 
Entwicklung einer Metatheorie, die versucht, die verschiedenen Theorieansätze zu vereinen: 
Der Entwicklungsprozess wird durch Lernerfahrungen und Reifeprozesse geprägt und wirkt auf Selbstkonzept 
und Berufsvorstellungen. Dadurch können Entscheidungen getroffen und deren Realisierung überprüft werden. 
Typologische Theorie nach Holland (1973): 
Einflüsse der Selbstkonzepttheorien, der Rollentheorien, der Theorien des sozialen Lernens ebenso wie des 
"trait-and-factor"-Ansatzes: 
Erfassung der Berufswahltendenz durch Bestimmung von Persönlichkeitsmustern, Berufsklassifikationen, An-
spruchniveaus und äußeren Faktoren. 
Laufbahnorientiertes Konzept nach Kohli (1975): 
Verbindung von psychologischen und soziologischen Aspekten zu einem integrativen Modell der Berufswahl: 
Die Wahl der Laufbahnalternative ist ein Entscheidungsprozess, der sich allerdings auf bestimmte Laufbahn-
muster beschränkt (Zuweisungsprozess). 
Multifaktorieller Ansatz nach Allehoff (1985): 
Berufswahl als längerfristiger Entscheidungsprozess, der von vier Prädiktoren bestimmt wird: Gesellschaftliche 
Position, familiäre Herkunft, individuelle Fähigkeiten und aktuelle Wirtschaftssituation. 
 
Neben dieser Einteilung, die großteils auf Busshoff (1989) zurückgeht, gibt es weitere Versu-
che der Systematisierung. Crites unterscheidet bereits 1969 zwischen psychologischen, nicht-
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psychologischen und allgemein-theoretischen Ansätzen (Crites, 1969). Integrative Ansätze 
bemühen sich vor allem um einen Ausgleich zwischen den zwei konträren Zugängen Ent-
scheidung oder Steuerung, wie sie etwa in soziologischen und systemtheoretischen Ansätzen 
zu finden sind. Busshoff hat dazu ein Stufenmodell entlang einer Zeitachse entwickelt (1989, 
S. 66f): 
• Stufe 1: Berufswahl wird als Aufgabe wahrgenommen, die Motivation dazu ist  
  vorhanden.  
• Stufe 2: Das Selbstkonzept wird klarer, Problemlösungsmethoden werden ent-
  wickelt. 
• Stufe 3: Berufswahl wird als Chance der Veränderung erlebt, eine 
  realistische Einschätzung der Berufswahlsituation entsteht. 
• Stufe 4: Handlungsmöglichkeiten und -alternativen werden ausgearbeitet,  
  Entscheidungskriterien und -alternativen entwickeln sich.  
• Stufe 5: Die Berufsentscheidung wird getroffen.  
2.1.2.1 Berufswahlkompetenz und Berufsausbildungsreife 
Der Begriff Berufsausbildungsreife wird oft synonym für Berufswahlreife, Ausbildungsreife, 
Berufswahlfähigkeit oder Ausbildungsfähigkeit verwendet. Da Berufswahl eine Entwick-
lungsaufgabe ist, die die Jugendlichen zu bewältigen haben, wird auch der Begriff Berufs-
wahlkompetenz verwendet. Seifert (1988, S. 195) definiert den Begriff Berufswahlreife als 
„Fähigkeit oder Bereitschaft, phasentypische berufliche Entwicklungsaufgaben, z. B. die Auf-
gabe, sich für einen bestimmten Beruf oder eine bestimmte Laufbahn zu entscheiden, in An-
griff zu nehmen und effektiv zu bewältigen“.  
Jaide entwickelte 1977 sechs Dimensionen der Berufswahlreife, welche die Jugendlichen 
durchlaufen müssen (Tabelle 2-2). 
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Tabelle 2-2 
Dimensionen der Berufswahlreife nach Jaide (1977, S. 283f) 
Berufswahlreife Berufswahlunreife 
Orientation to vocational choice: Bewußtsein der Bedeutung der Berufswahl 
Positive Einstellung und Motivation 




Information and planning about preferred occupation: Suche und Verarbeitung von berufs-
relevanten Informationen und Kenntnissen 
Erwerb von Grundkenntnissen  
Ausrichtung auf die Anforderungen der Berufe 
Unzureichende Vorstellungen 
Crystallisations of traits: Bewußtwerden der eigenen Stärken und Schwächen und deren Über-
tragung auf Berufsanforderungen 
Erkennen der eigenen Stärken und Schwächen 
Abgleichung mit den Berufsinteressen 
Über- oder Unterschätzung der eigenen Leis-
tungsfähigkeit 
Unkenntnis über Kompatibilität mit Berufsan-
forderungen 
Self-Concept: Weiterentwicklung und Differenzierung der persönlichen Interessen und Be-
dürfnisse 
Entfaltung der Interessen in Bezug auf die ge-
wünschten Berufe 
Unreflektierter Persönlichkeitszustand 
Consistancy of vocational preferences: Kontinuität des Berufswahlprozesses 




Career decision: Rational begründbare Berufsentscheidung 
Realistischer Kompromiss zwischen Wünschen 
und Möglichkeiten 
Zufällig bestimmtes Berufswahlverhalten 
 
Das ganze Feld der Berufswahlforschung unterliegt der Kritik, dass die Berufswahltheorie in 
ihrer Gesamtheit unübersichtlich und unzulänglich sei, die Erklärungsansätze seien „entweder 
zu breit und umfassend oder zu eng konzipiert“ (Seifert, 1977, S. 263). Die heutigen For-
schungen versuchen auch kaum, neue Theorien zu entwerfen, selbst Busshoff bezeichnet sein 
Konzept nicht als eigene Theorie, sondern als Metatheorie. 
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Eingebettet in die Strategien zum Lebenslangen Lernen gehen die neueren Theorien alle da-
von aus, dass am Ende der Schulzeit keine Berufswahl getroffen wird, die ein Leben lang hält, 
sondern es rücken Fähigkeiten des sich immer wieder neu Orientieren-Könnens in den Vor-
dergrund. 
2.1.2.2 Berufsorientierung und Integration der Arbeitswelt 
Berufswahlmodelle orientieren sich vorwiegend an den zwei Facetten Subjekt und Ziel. 
Schudy (2002) nennt aber noch Methodik/Inhalt und Gesamtkontext als wesentliche Säulen 
der Berufsorientierung, in denen es vorwiegend um die Ausrichtung von Didaktik und Me-
thodik auf berufliche Tätigkeiten und um die Einbeziehung der Arbeitswelt geht.  
Sogenannte Realbegegnungen sind daher in den meisten europäischen Ländern ein wichtiger 
Bestandteil der schulischen Berufsorientierungsmaßnahmen. Auch in Österreich, vor allem in 
den Polytechnischen Schulen, gibt es eine Vielzahl von derartigen Maßnahmen (siehe Kapitel 
2.1.1), die von Begegnungen mit Expert/innen aus der Arbeitswelt über Betriebsbesichtigun-
gen bis zu direkten Betriebspraktikas („Berufspraktische Tage“) reichen. Werden diese gut 
vor- und nachbereitet, so sind sie eine wertvolle Stütze im Berufswahlprozess. 
Einschränkend stellt sich dabei die relative Kurzlebigkeit der Berufsbilder dar, die sich in 10 
bis 20 Jahren ganz anders präsentieren werden. Das ist allerdings durchaus ein Zeithorizont, 
der für die Berufsorientierung der Jugendlichen von heute relevant ist. Die Realbegegnungen 
müssen daher ihren Schwerpunkt nicht nur auf vordergründige Tätigkeiten legen, sondern 
auch die „Fähigkeit und Bereitschaft Jugendlicher, sich in neuen Umgebungen zurechtzufin-
den, sich eigenständig weiter zu orientieren, zu lernen, sowie daraus Handlungs- und Ent-
scheidungsoptionen abzuleiten“ (Härtel, 2008, S. 356f) stärken.  
Die vorhandenen Möglichkeiten der Realbegegnungen bleiben also unzureichend, wenn sie 
auf einer sehr allgemeinen Darstellung, wie es bei Betriebsbesichtigungen oder bei der Nach-
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bereitung von Praktikas meist der Fall ist, verbleiben und sich ausschließlich auf das Tätig-
keitsfeld des Berufes beschränken. Ein ebenso großer Nachteil ist die Auswahl der Real-
erfahrungen durch die Schüler/innen selbst, wie etwa bei den berufspraktischen Tagen, da hier 
bereits stark eine Vorselektion der in Frage kommenden Berufe auftritt. Hinzu kommt, dass 
derartige Veranstaltungen von Firmenseite die Anwerbung von Lehrlingen zum Ziel haben 
können und nicht die Berufsorientierung der Jugendlichen.  
Schudy (2013) fordert daher einen stärkeren Arbeitswelt- und Berufsbezug des Fachunterrich-
tes innerhalb eines anwendungsorientierten Unterrichts, um einerseits die Verbindung zu Ar-
beitsinhalten herstellen zu können, andererseits auch den Erwerb von Schlüsselqualifikationen 
und ein Verständnis für Arbeitsabläufe zu erreichen.  
Arbeitsaufgabenbezogenes Lernen 
Beim Konzept des arbeitsaufgabenbezogenen Lernens (Niethammer, 2006) vereinen sich die 
zwei oben genannten Punkte: die Berufsorientierung wird in den Fachunterricht integriert und 
dieser erhält dadurch einen berufsorientierenden Aspekt. 
Ursprünglich handelt es sich dabei um eine Methode der Praxis der Berufsausbildung, daraus 
wurden die Ansätze für eine Integration der Arbeitswelt in den Berufsorientierungsunterricht 
entwickelt. Die Erstellung der Arbeitsaufgaben erfolgt unter Zugrundelegung der aus den 
Lehrplänen der verschiedenen Fächer gewählten Sachwissensgebiete. Es sind meist unter-
schiedliche Disziplinen, die hier fachübergreifend den Arbeitsaufgaben zugeordnet werden. 
Frank legt dies in Abbildung 4 für den Fachunterricht in Mathematik, Chemie und Physik dar 
(Frank, 2009). Diese Abbildung zeigt, dass die methodische und inhaltliche Gestaltung von 
Arbeitsaufgaben im Spannungsfeld zwischen Sachwissen und Handlungswissen liegt: Der 
äußere Ablauf orientiert sich an den Handlungsschritten, der innere Ablauf benötigt neben 
Sachwissen auch Handlungswissen. Die Handlungsschritte müssen daher so gesetzt sein, dass 
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durch die Auswahl der Unterrichtsmethoden das notwendige Sach- und Handlungswissen 
bereitgestellt beziehungsweise das Erlernen von Sach- und Handlungswissen ermöglicht wird. 
 
Abbildung 4. Prozess der Planung berufsorientierenden Unterrichts (Frank, 2009, S. 157). 
Arbeitsanalyse 
Zur Festlegung geeigneter Arbeitsaufgaben für das Modell des arbeitsaufgabenbezogenen 
Lernens kann man das Verfahren der Arbeitsanalyse anwenden. Arbeitsanalysen werden in 
verschiedenen Wissenschaftsdisziplinen als Zugang zur Arbeitswelt gesehen, etwa um im 
Bereich der Arbeitspsychologie Schwachstellen der Arbeitsorganisation und der Arbeitsge-
staltung zu ermitteln (Hacker, 1995).  
Eine Arbeitsanalyse, die dem berufswissenschaftlichen Ansatz folgt und daher für diese Un-
tersuchung relevant ist, umfasst folgende Auswahlkriterien (Frank & Niethammer, 2011):  
• typische und repräsentative Aufgaben für das Berufsfeld 
• relevanter Lebensweltbezug für die Lernenden 
• Erfordernis von Vorwissen und Lehrplanbezug bei der Bearbeitung  
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• umsetzbar unter schulischen Rahmenbedingungen  
Neben der Einordnung in übergeordnete ökonomische, ökologische und soziale Systeme wer-
den darüber hinaus die Geschäftsfelder in ihrem prozessualen Zusammenwirken als Ge-
schäftsprozesse und Organisationskonzepte des Unternehmens berücksichtigt. 
2.1.3 Ausgewählte empirische Forschungen zu Auswirkungen der schulischen 
Berufsorientierung 
Über die Interventionen der direkten Berufsorientierung und ihre Auswirkungen auf Einstel-
lungen zur Berufswahl gibt es eine Reihe von Untersuchungen. Vor allem in Deutschland gibt 
es vielfältige Initiativen, die sich schwerpunktmäßig auf der Vermittlungsseite mit Kompe-
tenzchecks wie in Nord-Rhein-Westfalen (Brüggemann, 2009) oder mit Qualitätsstandards 
zur Optimierung der Einstiegsqualifizierung und der lokalen Vermittlungsarbeit bei der 
Schaffung und Besetzung von Ausbildungsplätzen in Hessen (Brasch, Braune, Richter, Stodt 
& Wenzel, 2009, S. 40f) beschäftigen.  
Die Ergebnisse der Kompetenzcheck-Forschung zeigen in erster Linie mangelnde Fähigkeiten 
zur Kompetenzentwicklung bei den Schüler/innen auf (Brüggemann, 2010, S. 68). Dabei wird 
die Notwendigkeit einer systemischen Sichtweise, einer Verzahnung von Berufsorientierung 
mit Förderung der Ausbildungsreife, Ausbildungsplatz-Akquise, Matching und Vermittlung 
zur Optimierung des Gesamtprozesses im Übergang von der Schule in den Beruf betont. 
Es existieren auch viele Studien, die die Auswirkungen des BO–Unterrichts untersuchen: 
Kuhnke & Reißig (2008) zeigen in ihrer Basiserhebung an Schulabsolvent/innen in Leipzig, 
Halle, Jena und Frankfurt-Oder, dass die Art und Weise, in der die einzelne Schule den Unter-
richt, die Betreuung und Begleitung der Jugendlichen gestaltet, soziale Deteminanten und damit 
auch ungünstige strukturelle und individuelle Voraussetzungen beeinflussen kann. 
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Schütte & Schlausch (2008) gehen in ihren Untersuchungen in Bremen/Niedersachsen vor 
allem auf den Begriff der Berufswahlreife ein und zeigen, dass diese vor allem durch erfah-
rungs- und interaktionsorientierte Maßnahmen der Berufsorientierung verbessert werden. 
Aber auch in Österreich ist das Thema Berufsorientierung beschrieben und untersucht (Härtel, 
2008; Härtel & Kämmerer, 2007). Härtel hat in seinen Studien vor allem den Übergang von 
der Polytechnischen Schule in den Beruf untersucht und dabei auch bestätigt, dass die Rolle 
der Orientierungsphase am Beginn des Schuljahres der Polytechnischen Schule wesentlich zur 
richtigen Wahl des Fachbereiches und damit zur entsprechenden Berufsgrundbildung beiträgt. 
Städtische Schulabgänger/innen der Pflichtschule haben einen überdurchschnittlichen Anteil 
an Migrant/innen. Der Haupteinfluss bei der Berufswahl liegt hier noch stärker im Elternhaus 
und in der Familie, sie sind die ersten Ansprechpartner/innen zu Fragen über Job und Ausbil-
dungsmöglichkeiten. Nationale und internationale Daten belegen, dass vor allem Eltern aus 
dem südosteuropäischen und arabischen Raum ihrem Nachwuchs raten, die Schule frühzeitig 
zu verlassen, um mit gering qualifizierter Tätigkeit ein schnelles Einkommen zu erzielen 
(Pleschberger, 2009, S. 12). 
Zweites Faktum ist, dass etwa zwei Drittel der Jugendlichen mit Migrationshintergrund ange-
ben, sich zu wenig informiert zu fühlen (Potanski & Isler, 2010, S. 29). Diese Defizite sieht 
auch AUMIL: Migrantische Jugendliche haben mangelndes Berufsbildungswissen, mangeln-
de Berufsbildungskompetenz, dazu kommt noch vordergründig monetäre Orientierung (Horn, 
& Hortsch, 2010; Schaarschmidt, Kahnwald & Köhler, 2009). Das deckt sich wiederum mit 
den Ergebnissen von Pleschberger .  
2.1.4 Einordnung der Studie in einen berufsorientierenden Theorierahmen 
Nach diesen Kapiteln, die einen Überblick über Ansätze und Entwicklungen der theoretischen 
Forschung zur Berufswahl geben, stellt sich die Frage, welche Modelle für die Schule im wei-
Regina Fechter, MAS, MSc 31 
 
teren Sinn und für die Studie im engeren Sinn relevant sind. Bereits in den Ursprüngen der 
Berufswahlforschung und Berufsberatung war der Gedanke entscheidend, dass Bildungs- und 
Berufsinformation dort ansetzt, wo unmittelbare Erfahrungen und eigenes Erleben nicht mög-
lich sind. Durch vereinfachte Modelle von komplexen Situationen werden die Schüler/innen 
zu individuellem Handeln ermächtigt.  
Das vorliegende Modell und die daran anschließende empirische Überpüfung können nicht 
alle Aspekte der Berufswahl behandeln. Basis bilden lerntheoretische und entscheidungstheo-
retische Ansätze. Dabei wird dem Gedanken eines integrativen Ansatzes gefolgt, das ordnen-
de Rahmenmodell nach dem Modell von Busshoff bildet die stärkste Einflussnahme. Der Be-











Abbildung 5. Modell des Theorierahmens dieser Forschungsarbeit. 
Dieser gewählte Theorierahmen stellt die Arbeit auf die subjektive Seite des Berufsfindungs-
prozesses, da sie von den Berufswünschen und Erfahrungen der Schüler/innen ausgeht. Die 
Handlungsorientierter, arbeitsaufgabenbezogener Unterricht 
 
Förderung von 
Entwicklung von Entscheidungsalternativen 
Berufswahl 
Motivation Problemlöse- Reflexion des  Reflexion des 
 Strategien berufsbedingten  Selbstkonzeptes 
  Umweltkonzeptes 
Regina Fechter, MAS, MSc 32 
 
Arbeit ist im Forschungsfeld der Berufs- und Arbeitsorientierung anzusiedeln, in diesem Fall 
liegt der Schwerpunkt auf der Berufsorientierung. 
Die im deutschsprachigen Raum vorliegenden Forschungen sind schwer vergleichbar, da sie 
alle an unterschiedlichen Modellversuchen aus den verschiedensten Motiven und Fachrich-
tungen ansetzen. Es gibt auf Grund der Unterschiedlichkeiten in Dauer, Aufbau und Durch-
führung keinen einheitlich geprägten Theorierahmen und auch die vorliegende Arbeit be-
schäftigt sich innerhalb des oben definierten Theorierahmens mit einer thematisch spezifisch 
eingegrenzten Fragestellung. 
Am Ende der Pflichtschulzeit setzt die Schule viele Berufsorientierungsmaßnahmen (siehe 
Kap. 2.1.1) zur Unterstützung des Berufswahlunterrichtes. Dabei stehen das Selbstkonzept 
und das Wissen über die Möglichkeiten der weiteren Ausbildungen (berufliches Umweltkon-
zept) im Mittelpunkt der Lernerfahrungen. Durch dieses entscheidungsrelevante Wissen soll 
der/die Schüler/in die Berufswahlentscheidung treffen können. Diesem Entscheidungsprozess 
geht eine Entwicklung voraus, bei der sich Selbstkonzept, berufsbedingtes Umweltkonzept 
und bestimmte Problemlösungsmethoden ausgebildet haben.  
In der entscheidenden Phase der tatsächlichen Wahl sollen, angeregt durch und eingebunden 
in neue Lernerfahrungen, aus dem Selbstkonzept die Entscheidungskriterien, aus dem Um-
weltkonzept die Entscheidungsalternativen und aus dem Repertoire bisher gelernter Problem-
lösungsmethoden die Entscheidungsfertigkeiten entwickelt werden. Daraus ergibt sich die 
Bevorzugung von Alternativen und die Absicht, einen bestimmten Beruf zu ergreifen, der 
häufig auch durch externe Einflüsse bestimmt ist (Busshoff, 1989, S. 58f). 
Voraussetzung für eine diesem Prinzip folgende Berufsorientierung in der 9. Schulstufe wäre, 
dass die Schüler/innen vorher bereits die Stufen 1-3 des von Busshof entwickelten Modells 
(siehe Kapitel 2.1.2) durchlaufen hätten, die der Lehrplan der Verbindlichen Übung in der 
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Sekundarstufe I auch so vorsieht (siehe Kapitel 2.1.1). Da Berufsorientierung aber vor der 9. 
Schulstufe nicht in jedem Schultyp ein Pflichtfach ist und dies daher in jeder Schule anders 
gehandhabt wird, kann man davon nicht ausgehen. 
Ähnlich verhält es sich mit dem Zustand der Berufsreife nach Jaide. Auf Grund der Beson-
derheit der Polytechnischen Schule, dass Schüler/innen ohne jegliche Aufnahmevorausset-
zungen in diese Schule gehen können, hängen sie in den verschiedenen Dimensionen dieses 
Reifeprozesses fest: Das Spektrum reicht von völliger Gleichgültigkeit gegenüber der Be-
rufswahl bis hin zu differenziert durchdachten und realistischen Berufsvorstellungen. Je nach 
diesem Reifegrad wird auch der Wirkungsgrad der Unterrichtssequenz unterschiedlich sein. 
Idealerweise befinden sich die Schüler/innen dazu zwischen der Phase der Suche und Verar-
beitung von berufsrelevanten Informationen und der Differenzierung der persönlichen Interes-
sen und Bedürfnisse (siehe Kapitel 2.1.2). Ist die Berufsreife schon weiterentwickelt, besteht 
die Gefahr, dass Informationen und Erlebnisse nicht mehr aufgenommen werden und es da-
durch auch nicht zu einem anderen Blickwinkel auf die getroffene Berufswahl kommt. 
Die untersuchten Schüler/innen sind zum Großteil noch nicht im letzten Stadium der Berufs-
wahlreife. Zu den Kompetenzen, die dieses Stadium kennzeichnen und den Kompetenzen, die 
für ein erfolgreiches Berufsleben notwendig sind, braucht es noch einiges mehr, um die Di-
mensionen der Berufswahlunreife zu überwinden: Es geht also auch in der Polytechnischen 
Schule noch immer um die Entwicklung des Selbstkonzeptes, das Kennenlernen von Prob-
lemlösungsstrategien und auch darum, die Schüler/innen für die Berufswahl zu motivieren. In 
der vorliegenden Arbeit werden Einflussgrößen und Voraussetzungen für diese Kompetenzen 
und Fähigkeiten geortet. Es wird ein Ausschnitt aus dem Berufswahlverhalten erfasst, welches 
mit einem konkreten Projekt den Knotenpunkt der Untersuchung darstellt. Die Forschungen 
suchen nicht die Identifizierung weiterer Kompetenzmängel, sondern Möglichkeiten, gezielt 
gegenzusteuern, um die Berufswahlreife zu erreichen. Dabei legt die in Kapitel 2.1.3 ausge-
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führte Bedeutung der systemischen Sichtweise klar, dass eine derartige Unterrichtssequenz 
nur ein Baustein einer Verzahnung weiterer Themen der Berufsorientierung sein kann. 
2.2 Konzept des FabLab 
Gegenstand der Betrachtungen in Kapitel 2.2 ist das FabLab (engl. Fabrication Laboratory – 
Fabrikationslabor), eine High-Tech-Werkstatt bestehend aus unterschiedlicher Gestaltungs-
software (3-D-Programme), einem 3-D-Scanner und einem 3-D-Drucker, der digitale Modelle 
als physische Objekte umsetzt. Damit kann Privatpersonen ein industrielles Produktionsver-
fahren für Einzelstücke zur Verfügung gestellt werden. Das Linzer FabLab befindet sich im 
Ars Electronica Center (AEC), einem Technologiemuseum, das sich in Ausstellungen und 
verschiedenen Forschungslaboren mit zukünftigen Entwicklungen auseinandersetzt. 
Der Vorstellung der Lernumgebung im AEC und im FabLab in Kapitel 2.2.1 folgt nach einem 
kurzen Exkurs zum Kompetenzbegriff in der Pädagogik die Betrachtung einer ausgewählten 
Reihe von Forschungsarbeiten zum pädagogischen Einsatz des Konzeptes FabLab in der 
Schule (Kapitel 2.2.2), um die grundsätzlichen Möglichkeiten einer Verbesserung der Be-
rufswahlreife, die sich durch einen derartigen Einsatz ergeben können, auszuloten. Das Kapi-
tel endet mit den Ergebnissen der eingesetzten Arbeitsanalyse in Kapitel 2.2.3, bei der es da-
rum geht, den tatsächlichen Einsatz derartiger Technologien in der Arbeitswelt zu beschrei-
ben, um daraus die Arbeitsaufgaben für das Unterrichtsmodell arbeitsnäher gestalten zu 
können. Abschließend werden in Kapitel 2.2.4 Konstrukte festgelegt, die in der vorliegenden 
Studie näher betrachtet werden.  
2.2.1 FabLab im AEC 
Das erste FabLab wurde von Neil Gershenfeld am Massachusetts Institute of Technology 
(MIT) im Jahr 2002 gegründet. Es ist ein Labor für digitale Fertigung. Gershenfeld selbst be-
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zeichnete es als „a machine to make almost everything“ (Gershenfeld, 2005). Seit der 
Gründung des ersten FabLab außerhalb des MIT in Boston verdoppelte sich die Gesamtanzahl 
der FabLabs alle 18 Monate.  
Weltweit sind mittlerweile über 300 FabLabs in Betrieb oder in Planung (2014). Alle FabLabs 
gehören einem internationalen Netzwerk an und verfügen über eine einheitliche Grundausstat-
tung. 
Der Bereich „Creative Prototyping“ im AEC besteht aus der Design Area und der Fabrication 
Area. Um allen Besucher/innen gerecht zu werden, stehen in jedem der Bereiche unterschied-
liche Tools mit unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden bereit. Dabei wird versucht, die Ba-
lance zwischen anspruchsvoller Fertigung und „Easy-Handling“ zu bewahren. Um einen Vor-
geschmack zu geben, befindet sich auch eine Ausstellung bereits gefertigter Modelle in der 
unmittelbaren Umgebung (sowohl amateurhaft produzierte Modelle als auch Profi-Designs) – 
dies bietet auch die Möglichkeit über die zukünftige Entwicklung der Produktionstechnik zu 
diskutieren. Die Gestaltung der Ausstellungsfläche erlaubt sowohl den offenen als auch den 
geschlossenen Workshop-Betrieb. Dadurch wird eine direkte Auseinandersetzung mit Tech-
nik möglich, Technik gleichsam erlebbar gemacht.  
Die im FabLab verwendeten digitalen Produktionswerkzeuge dienen der Wirtschaft zur An-
fertigung von Kleinserien, Entwicklung von Prototypen, Produktentwicklungen im Vorse-
rienprozess und zur Herstellung von Ersatzteilen, man bezeichnet diesen Vorgang auch als 
Rapid Prototyping oder Rapid Manufacturing. Dabei können digitale Modelle ohne die teure 
Herstellung von Formen direkt in fertige Produkte umgesetzt werden. 
Das Konzept der FabLab bedeutet, mit Werkzeugen und Verfahrensweisen, die bisher nur in 
der Industrie eingesetzt wurden, jedem/jeder Interessierten Zugang zu industriellen Ferti-
gungsmaschinen zu geben. Sie sind zumeist eingebettet in Museen oder in eigenen Einrich-
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tungen und fördern ein offenes und benutzerfreundliches Herangehen an diese neue Techno-
logie. Mit FabLabs wird ein kreativer Schaffensprozess mit digitalen Produktionsanlagen er-
möglicht. Sie sind zudem Teil einer von Gershenfeld skizzierten Vision einer zukünftigen 
Industriegesellschaft: Die Revolution der Personal Fabrication mit digitalen Fertigungsanla-
gen soll den jahrhundertealten Fehler der Trennung von künstlerischen, kreativen Schaffens-
prozessen durch individuelle Erfinder/innen und Entwickler/innen und der Gestaltung von 
Massenproduktionsprozessen der fertigen Produkte korrigieren, indem beide Prozesse in loka-
len Entwicklungs- und Produktionsorten wieder zusammengeführt werden (Gershenfeld, 
2005). Dadurch könnten große Umwälzungen in der Arbeitswelt hervorgerufen werden, be-
deutendere Veränderungen als die, die der PC in unser Leben brachte (Borchers & Bohne, 
2012, S. 304f). Der Personalcomputer ermöglichte seit den 1970er Jahren erstmals die elek-
tronische Informationsverarbeitung für Privathaushalte, vielleicht steht in einigen Jahren auch 
eine Produktionstechnologie für zu Hause zur Verfügung. Ein „Personal Fabricator“ auf je-
dem Schreibtisch könnte über online bezogene Daten jedes beliebige Produkt direkt „aus-
drucken“. Die Möglichkeit existiert schon heute, eine leistbare Ausstattung ist aber technisch 
noch in den Anfangsstadien und hat kaum Einzug in die Haushalte gefunden. 
Normalerweise werden FabLabs in Museen für fixe Workshops für Gruppen mit Vorbildung 
in diesem Bereich verwendet, im AEC steht es jedoch für jede/n Besucher/in zur Verfügung. 
Die Bedienung ist einfach und erlaubt bereits einen Schritt in Richtung technologischer 
Selbstermächtigung, die angebotene geführte Anleitung bringt für viele Besucher/innen das 
weitere Verständnis. Mit solchen öffentlichen FabLabs wird auch jenen Menschen der Zu-
gang zu Produktionstechnologien und Produktionswissen ermöglicht, die sonst diese Mög-
lichkeiten nicht haben. Damit können FabLabs zu einer Erhöhung der Bildungsgerechtigkeit 
beitragen – Menschen in Ländern und Regionen, in denen die Technologie auf einem niedri-
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gerem Stand ist oder Schüler/innen mit niedrigerer Ausbildung oder aus schwierigeren sozia-
len Verhältnissen erhalten damit einen Zugang zu hochtechnisierten Geräten. 
FabLabs selbst möchten jungen Menschen eine Affinität zu technischen Berufsgruppen ver-
mitteln, indem sie diese als kreative Berufe kennen lernen können, dadurch sollten sie verbes-
serte Zugangsmöglichkeiten zur Arbeitswelt und zum gesellschaftlichen Leben bekommen. 
Das Potential eines Einsatzes des FabLab zur Modifikation von Berufswahlverhalten und zum 
Erwerb von Kompetenzen und Schlüsselqualifikationen ist vor allem in Österreich noch kaum 
untersucht worden. Bei Bestätigung der Hypothesen, die in dieser Arbeit aufgestellt werden, 
könnten weitere handlungsorientierte Bausteine entwickelt werden, die zur Berufswahlreife 
ihren Beitrag leisten. 
Exkurs Kompetenzen und Schlüsselqualifikationen 
In der berufsbezogenen Forschung werden Kompetenzen und Schlüsselqualifikationen schon 
seit längerer Zeit untersucht, der Diskussionsprozess darüber ist jedoch noch nicht abge-
schlossen. Da diese beiden Begriffe in der Studie von Bedeutung sind, ist es notwendig, die 
zu Grunde gelegten Definitionen zu erläutern. Dieser Exkurs soll dazu einen Überblick geben. 
Über den Zugang zu Ausbildung und den weiteren Bildungsverlauf entscheiden nicht allein 
die Bildungstitel und ihre Verwertungschancen, sondern sämtliche Kenntnisse, Fertigkeiten 
und Fähigkeiten, auch diejenigen, die informell erworben wurden. Demnach umfasst dieses 
kulturelle Kapital auch die z. B. im Rahmen der Sozialisation erworbenen und angeeigneten 
Kompetenzen, die die Persönlichkeit geformt haben (Beicht & Granato, 2009).  
Alltagssprachlich ist mit Kompetenz eine Fähigkeit gemeint. Man besitzt Kenntnisse, Eigen-
schaften oder Erfahrungen, auf denen verantwortliches Handeln aufbaut. Weinert definiert 
wie folgt (2001, S. 27): „Kompetenzen sind die erlernbaren Fähigkeiten und Fertigkeiten, um 
bestimmte Probleme zu lösen, und die Bedeutung der Lösungen für Mensch und Natur zu 
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erkennen.“ Er meint weiters, dass bei Betrachtung der Liste der Kompetenzen, die Mertens 
1974 erstellt hat, ersichtlich wird, dass es sich dabei einerseits um allgemeine kognitive 
Merkmale, aber auch um leicht erlernbare Kenntnisse und Fertigkeiten handelt. Damit richtet 
sich der Fokus eindeutig auf die Lernenden, ihr Wissen, Können und ihre Motivation. 
Die Forderung von Mertens (1974) an den Bildungsbereich war, nicht das Faktenwissen in 
den Vordergrund zu stellen, sondern den Erwerb von Kompetenzen, die es erlauben, Aufga-
ben in unterschiedlichen beruflichen Feldern bewältigen zu können und dadurch eine rasche 
Einarbeitung in sich verändernde Tätigkeitsbereiche ermöglichen.  
Eine dementsprechende Veränderung weg von der Stoffvermittlung hin zu Kompetenzorien-
tierung lässt sich in den letzten Jahren auch in der schulischen Allgemeinbildung feststellen, 
wie etwa die Einführung kompetenzorientierten Unterrichts und kompetenzorientierter Leis-
tungsbeurteilung. Für Erpenbeck und Heyse (1996, S. 37) erscheint es unsinnig, Wissen und 
Kompetenz gegeneinander zu stellen, da für sie die Selbstorganisationsfähigkeit der Lernen-
den im Vordergrund steht und sie deutlich machen, dass sich diese beiden Begriffe dynamisch 
bedingen: Kompetenzentwicklung baut auf Wissen auf, ordnet dieses Wissen ein und bringt 
dadurch Neues hervor. In der Psychologie wird Kompetenz auch als Umgang mit Wissen de-
finiert, Kompetenzorientierung bedeutet umgekehrt nicht, dass auf Wissen verzichtet werden 
kann, sondern umschließt Wissen und Können. 
Kompetenzen beziehen sich nicht ausschließlich auf berufliche, sondern auch auf private Be-
reiche. Darüber herrscht in der Literatur weitestgehende Übereinstimmung. Vonken (2005,  
S. 39) merkt dazu an, dass mit dem Kompetenzbegriff der Mensch als Ganzes gemeint ist und 
Entwicklung von Kompetenzen gleichbedeutend mit Entwicklung der Persönlichkeit zu set-
zen ist. Vorbereitung auf die Anforderungen des Berufslebens und Persönlichkeitsentwick-
lung sind daher entsprechend eng miteinander verknüpft. Handlungskompetenz als zentraler 
Begriff beschreibt das Erkennen, Entwickeln und Realisieren von Handlungspotentialen durch 
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die kontextbezogene Anwendung von Regeln, Handlungsmustern und Kriterien (Niethammer, 
2003, S. 7). 
Unterteilt werden Kompetenzen nach der Fähigkeit, Anforderungen in verschiedenen Berei-
chen gerecht zu werden, etwa der kognitiven Kompetenz bei intellektuellen Anforderungen 
oder der sozialen Kompetenz (Meyer, 1986, S. 452f). Es gibt bereits seit den 70er Jahren des 
vorigen Jahrhunderts Versuche, den Kompetenzbegriff durch eine Untergliederung zu opera-
tionalisieren. 
Die für die berufliche Handlungskompetenz erforderlichen Voraussetzungen lassen sich in 
vier Kompetenzbereiche gliedern (Erpenbeck & Heise, 1999):  
• Fachkompetenz, um mit Hilfe fachlichen Wissens und Könnens Aufgaben zielorien-
tiert erledigen und Probleme lösen zu können 
• Methodenkompetenz, um bestimmte Lern- und Arbeitsmethoden anwenden zu können 
und unterschiedliche Lern- und Wirklichkeitsbereiche selbstständig erschließen zu 
können 
• Sozialkompetenz, um soziale Beziehungen gestalten zu können und sich verantwor-
tungsbewusst mit anderen auseinandersetzen und verständigen zu können (vor allem 
Konfliktfähigkeit, Kommunikationsfähigkeit, Teamfähigkeit) 
• Humankompetenz, um die eigenen Begabungen entfalten und Lebenspläne fassen zu 
können (vor allem Selbstständigkeit, Verantwortungs- und Pflichtbewusstsein, Zuver-
lässigkeit, Kritikfähigkeit, Selbstvertrauen) 
Einigkeit besteht darüber, dass Human-, Methoden- und Sozialkompetenzen ebenso wichtig 
wie Fachkompetenzen sind und in Summe die Grundvoraussetzung jeder Berufsausübung 
bilden. Diese Untergliederung darf aber nicht vortäuschen, dass eine tatsächliche 
Operationalisierung von Kompetenzen im Sinn von konkreten Lernzielen gelungen wäre. Da-
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zu ist der Kompetenzbereich zu komplex. Ähnliches Einvernehmen herrscht über die Proble-
matik der Messbarkeit von Kompetenzen. Klieme, Artelt & Stanat (2001, S. 218) erwähnen 
das Fehlen eines universellen Indikators. 
Die Grunddefinition des Kompetenzbegriffes, der in dieser Arbeit verwendet wird, wird von 
Klieme et al. (2001, S. 182) übernommen: Kompetenzen sind „Systeme aus spezifischen, 
prinzipiell erlernbaren Fertigkeiten, Kenntnissen und metakognitivem Wissen, die es erlau-
ben, eine Klasse von Anforderungen in bestimmten Alltags-, Schul- oder Arbeitsumgebungen 
zu bewältigen.“ Ergänzt wird diese Definition durch motivationale Fähigkeiten, die damit 
verbunden sind. 
Trotz der oben angeführten Schwierigkeiten, den Begriff der Kompetenzen genau zu be-
schreiben, ist die Bedeutung für das Berufsleben klar ersichtlich. Dies bedeutet, die Kompe-
tenzentwicklung in der berufsvorbereitenden Phase in der Polytechnischen Schule zu stärken 
und zu unterstützen, um Schüler/innen auf die zukünftigen beruflichen Anforderungen vorzu-
bereiten. Dabei gibt es kaum Versuche, diese Anforderungen zur Berufsausbildungsreife zu 
definieren, vor allem aber sie zu operationalisieren. Allgemein gilt man als ausbildungsreif, 
wenn man die allgemeinen Merkmale der Bildungs- und Arbeitsfähigkeit erfüllt und die Min-
destvoraussetzungen für den Einstieg in die berufliche Ausbildung mitbringt. Als Basis bietet 
sich der Kriterienkatalog zur Ausbildungsreife der Bundesagentur für Arbeit (2006) an, der 
diese Merkmale und Kriterien beschreibt und operationalisiert. Dabei werden sie in schulische 
Basiskenntnisse, Berufswahlreife, psychologische Leistungsmerkmale, physische Merkmale 
und psychologische Merkmale des Arbeitsverhaltens und der Persönlichkeit unterteilt. 
Ausgehend von einem Überblick über Ergebnisse von pädagogischen Projekten im Fablab 
werden daraus diejenigen Kompetenzen, die zur Berufsausbildungsreife beitragen, identifi-
ziert. Diese werden dann in den anschließenden Kapiteln einer genaueren Betrachtung unter-
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zogen, um beurteilen zu können, welche genauen Fertigkeiten, Kenntnisse und Fähigkeiten in 
der Unterrichtssequenz erfasst, entwickelt und bewertet werden können.  
2.2.2 Pädagogischer Einsatz des FabLab 
Es gibt nur wenige wissenschaftliche Arbeiten, die sich mit dem pädagogischen Einsatz des 
FabLab beschäftigen. Diese Einsätze verfolgen die unterschiedlichsten Zielrichtungen, wie:  
• die Behandlung des Unterrichtsthemas „Design“ mit der Möglichkeit, ein Objekt von 
der Idee bis zur Realisation zu gestalten und realitätsnah zu veranschaulichen 
• die Herstellung von einzigartigen, nicht erhältlichen Gegenständen zur weiteren Ver-
wendung durch Schüler/innen 
• die Entwicklung von Modellen, die im Unterricht weiter eingesetzt werden können, 
durch Lehrer/innen (evtl. auch durch Schüler/innen selbst) 
• das Erlernen bestimmter technischer Fertigkeiten, zum Beispiel den Umgang mit 
CAD-Programmen 
• die Sensibilisierung für eine Welt, in der sich Technologien rasch verändern 
Darüber hinaus findet man als indirekte Ziele: 
• das Wecken von Interesse für Technik und Naturwissenschaften 
• die Ermutigung und Stärkung des Selbstvertrauens von Schüler/innen 
• die Erhöhung der Motivation und der Freude bei der Arbeit 
• die Stärkung der Kreativität 
Wohlers (2005) weist darauf hin, dass diese Technologie vorwiegend im Unterricht zur 
Konstruktionstechnik eingesetzt wird, dabei aber vernachlässigt wird, dass gerade der „wow“ 
-Faktor des 3-D-Druckes Schüler/innen dazu anregen könnte, Berufe im technischen Bereich 
zu erwägen. 2009 wurde FabLab@School von Paolo Blikstein von der Stanford Universität 
gegründet. Sein Transformative Learning Technologies Laboratory hat zum Ziel, den Unter-
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richt in Wissenschaft, Mathematik und Konstruktionstechnik zu verbessern. Positiver Neben-
effekt ist die Entwicklung von kreativen Problemlösungsstrategien (Blikstein, 2013). 
Fab@School gibt es bereits in mehreren Ländern. 
Zur Überprüfung der indirekten Ziele finden sich in der Literatur keine Langzeitforschungen, 
sondern lediglich einige Pilotprojekte, die sich mit Teilaspekten auseinandersetzen (Walter-
Herrmann & Büching, 2013) und zumeist vom Einsatz in höheren Schulen oder Universitäten 
berichten.  
In einer Zusammenarbeit des Bildungsministeriums in Asturien mit dem LABoral Art Centre 
ergab sich das Progamm „Contrato“, an dem 175 Schüler/innen und 20 Lehrer/innen teilnah-
men. Das Ziel war, das FabLab als konstruktivistisches Werkzeug für kompetenzorientiertes 
Lernen zu präsentieren. Besonderer Schwerpunkt von Contrato waren Jugendliche, die in Ge-
fahr waren, keinen Ausbildungsplatz zu erhalten (Tesconi, 2014). 
Gut beschrieben, vom Alter und der Ausgangsfrage passend, ist die Fab Kid Intervention am 
Meraka Institute in South Africa (Dlodlo & Beyers, 2009). Das Hauptziel dieses Settings war 
zwar die Förderung von Mädchen im Hinblick auf technische Berufe, aber die Ergebnisse der 
Intervention lassen sich grundlegend auf beide Geschlechter anwenden. Das Hauptaugenmerk 
lag darauf, Schülerinnen zu zeigen, dass die Beschäftigung mit Technik anregend, bedeu-
tungsvoll und einträglich sein kann. Sie wurden angeregt, kreative Lösungen in Problemsitua-
tionen zu schaffen und neue Wege zu gehen. Dabei gab es eine Teamaufteilung bei der jede 
Schülerineine klare Aufgabe erhalten hatte – die notwenige Kommunikation war unumgäng-
lich. Es handelte sich um Peer-Interventionen, die dazu beitrugen, dass die Schülerinnen von- 
und miteinander lernten. Das Experiment zeigte, dass ein konstruktivistisches Unterrichtsmo-
dell das Vertrauen in die eigenen technischen Fähigkeiten steigern kann und damit zudem ein 
erhöhtes Interesse an einer technischen Berufskarriere erreicht werden kann. Die Intervention 
im FabLab, die als Kernaufgabe einen Schaffensprozess hatte, war außerdem eine geeignete 
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Maßnahme, um Kreativität zu fördern. Die Ergebnisse in Südafrika zeigten weiters eine hohe 
Motivation bei der Arbeit – unabhängig vom vorherigen Interesse. Wieweit sich diese Erfah-
rungen auf Österreich übertragen lassen können, soll mit der vorliegenden Untersuchung ge-
zeigt werden. 
2.2.3 Verknüpfung zur Arbeitswelt 
Die Technologie des FabLab ermöglicht das scheinbar Unmögliche: Mit der "Fabrik am 
Schreibtisch" kann jede/r Installationstechniker/in zukünftig Hersteller/in eigener Ersatzteile 
sein. Bereits heute werden diese Verfahren in der Industrie angewendet.  
Mittels einer Analyse der in Fablabs stattfindenen Arbeit wirft dies, in ein Unterrichtsmodell 
eingebaut, auch einen Blick in das künftige Arbeitsleben eines/r Techniker/in. Für das Unter-
richtsmodell sollen Arbeitsaufgaben und Arbeitsweisen aus diesem Bereich adaptiert werden. 
Diese Arbeitsaufgaben müssen exemplarisch für den Beruf stehen, der Charakter der Arbeit 
soll erhalten bleiben und damit ein Lernprozess initiiert werden. 
Durch die Neuartigkeit der Technologie ist es nicht ganz einfach, diesen Kriterien zu entspre-
chen, da derartige Verfahrensweisen heute noch nicht repräsentativ für die Berufe sind. Eine 
besondere Bedeutung wird in der Lernsequenz daher auch der Konnex von der gegenwärtigen 
Situation zur Berufsausbildung und weiter zur zukünftigen Entwicklung der Arbeitswelt sein. 
Das Modell hat somit eine Vorwegnahme der Zukunft als Basis, bei der Reflexion wird aber 
dann auf die Aufgaben, die heute bereits bestehen und die aus der Arbeitsanalyse hervorge-
gangen sind, mit konkreten Beispielen und daraus resultierenden Aufgaben eingegangen. Die-
se Arbeitsanalyse beschränkt sich daher nicht auf die typischen Arbeitsaufgaben alleine, son-
dern wird durch das analyseleitende Modell des Ebenenkonzeptes von Niethammer (Frank & 
Niethammer, 2011) in ein übergeordnetes System eingeordnet (siehe Abbildung 6).  
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Dabei stellt die 1. Ebene das Unternehmen und die ökonomoische, soziale und ökologische 
Dimension seiner Einordnung dar, die 2. Ebene beinhaltet die Geschäftsfelder und Organisa-
tionskonzepte des Unternehmens, in der 3. Ebene werden die Grundtypen der Arbeitsaufga-
ben dargestellt und in der 4. Ebene geht es um die Prozesskette konkreter Arbeitsaufgaben. 
 Die konkrete Arbeitsanalyse wurde bei Haratech in Allhaming, Oberösterreich durchgeführt 
und ist entsprechend diesem Ebenenkonzept aufgebaut. Dabei wurde ein Leitfaden zur struk-
turierten Befragung und Dokumentation (Überblick in Abbildung 7) erstellt. 
Welche Ziele verfolgt das Unternehmen? 
Welche Produkte werden hergestellt? 
Internetrecherche 
An welcher Stelle ist technische Facharbeit gefragt? Befragung des/r Geschäftsführers/in und Be-
triebsbesichtigung 
Auswahl einer Abteilung 
Welche Aufgaben werden bearbeitet? 
Von wem werden diese Aufgaben bearbeitet? 
Interview mit Abeilungsleiter/in 
 
Auswahl einer Aufgabe 
Wie wird die Aufgabe bearbeitet? 
In welche Handlungsschritte kann sie zerlegt werden? 
Welches Wissen, welche Fähigkeiten sind dazu notwendig? 
Interview mit Facharbeiter/innen 
Abbildung 7. Leitfaden zur Arbeitsanalyse. 
Ergebnis war eine strukturierte Stoffsammlung, die die Basis für das Konzept der Präsentation 
technischer Berufe der Zukunft bildete. Dabei galt es, die Aufgaben und die notwendigen Fer-
tigkeiten didaktisch zu reduzieren, ohne dass weder die Sachstruktur der fachwissenschaftli-
Abbildung 6. Ebenenmodell (Niethammer, 2006, S. 37). 
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chen Grundlage noch die Struktur des Zusammenhanges, in dem diese Aufgabe steht, verlo-
ren geht (Niethammer, 2006). Mit einem derartigen Modell wird versucht, die in Kapitel 
2.5.1.2 angesprochene Fehleinschätzung von technischen Berufen zu korrigieren. 
Das Ergebnis der Analyse befindet sich in Anhang D. Aus der Struktur des Arbeitsprozesses 
wurden folgende Bestandteile für den Lernprozess im FabLab identifiziert: 
• Arbeitsauftrag durch eine/n „Kundin/Kunden“ 
• Entwicklung erster Entwürfe und Überarbeitung 
• Konstruktion mittels CAD und evtl. 3-D-Scanner 
• Fertigung 
Der Kern der Unterrichtssequenz ist demnach ein durch eine/n „Kundin/Kunden“ gegebener 
Auftrag, der durch problemlösendes Arbeiten von der Entwicklung erster Ideen bis zur Reali-
sierung erfüllt werden soll. Bei der Arbeitsanalyse geht es darum, welches Wissen, welche 
Kenntnisse und Fähigkeiten für den Beruf eines/r Techniker/in notwendig sind. Durch den 
Einsatz des FabLab können Schüler/innen konkret erleben, dass diese Fähigkeiten und Kennt-
nisse für sie „machbar“ sind. 
2.2.4 Festlegung auf die Konstrukte dieser Studie  
Ausgehend von den beschriebenen pädagogischen FabLab-Einsätzen und der durchgeführten 
Arbeitsanalyse bietet sich vor allem an, das berufliche Ungleichgewicht (siehe Kapitel 1.1.1) 
durch eine Erweiterung des Blickfeldes auf technische Berufe zu verringern. Einen weiteren 
Schwerpunkt ergibt die Kreativität, deren Steigerung sich als Ergebnis der untersuchten Fab-
Lab-Interventionen darstellt, die aber auch in der Arbeitsanalyse als wichtige Kompetenz 
beschrieben wurde. Weinert (2001, S. 27) verknüpft in seiner Definition Kompetenzen mit 
motivationalen Einstellungen als „die bei Individuen verfügbaren oder durch sie erlernbaren 
kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lösen, sowie die damit 
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verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten, um 
die Problemlösungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu 
können“. Als weiteres Konstrukt wird daher die Stärkung der Motivation in diese Untersu-
chung mit eingeschlossen, da diese Verstärkung auch in den vorgestellten Projekten belegt 
wurde. 
2.3 Kreatives Problemlösen 
Zu den Voraussetzungen kompetenten Handelns zählt die Kreativität – ein vieldeutiger Be-
griff mit hohem Abstraktionsniveau. Um diesen Begriff auf eine für die vorliegende Arbeit 
verwendbare Bedeutung einschränken zu können, wird in mehreren Schritten vorgegangen. 
Es beginnt in Kapitel 2.3.1 mit einem kurzen Blick zurück auf die Entstehung des Begriffes 
Kreativität und die durch die gesellschaftlichen Entwicklungen bedingte Veränderung. Dabei 
wird auf die unterschiedliche Bedeutung der Begriffe Kreativität, kreatives Denken, diver-
gentes Denken und kreatives Problemlösen eingegangen, um eine für diese Arbeit verwend-
bare Definition zu finden. Dieser Theorieteil endet mit der Betrachtung der wachsenden Be-
deutung von Kreativität in der Bildung (Kapitel 2.3.2) und der Beleuchtung von Forschungs-
arbeiten, die sich mit der Steigerung von kreativem Denken in der Schule beschäftigen, um 
die Möglichkeiten für die Entwicklung der Lernsequenz zu identifizieren (Kapitel 2.3.3). 
2.3.1 Kreativität – kreatives Denken – divergentes Denken – kreatives Prob-
lemlösen 
Während Kreativität früher fast nur mit Kunst, Künstler/innen oder auch Erfinder/innen in 
Verbindung gebracht wurde, findet man heute diesen Begriff in fast allen Lebensbereichen: 
Kreativität ist notwendig, um alltägliche und berufliche Probleme zu bewältigen, um soziale 
und gesellschaftliche Erneuerung durch neue wissenschaftliche Erkenntnisse und durch die 
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Erfindung neuer Produkte und Angebote im wirtschaftlichen Bereich zu ermöglichen (Stern-
berg & Lubart, 1999). 
Den Ausgangspunkt dieser Sichtweise bildete die Rede von J. P. Guilford vor der American 
Psychological Association im Jahr 1950. Er stellt als Erster den Zusammenhang zwischen 
kreativen Leistungen und dem enormen Wert neuer Ideen für die Wirtschaft her. Guilford 
unterscheidet zwischen konvergentem und divergentem Denken. Konvergentes Denken ist ein 
logisches Denken, das eine präzise Lösung eines Problems sucht und diese Lösung systema-
tisch ausarbeitet, während divergentes Denken durch flüssiges, flexibles und originelles Den-
ken nach alternativen Problemlösungen und neuen Ideen sucht (Guilford, 1950). 
Heute wird überwiegend davon ausgegangen, dass kreative Leistungen als Basis Intelligenz 
und beide Denkwege voraussetzen: Kreatives Denken besteht aus zwei Komponenten, dem 
divergenten Denken zum Schaffen von Neuem und dem konvergenten Denken zum Bewerten 
und Auswählen der Ideen (Cropley, 2006). 
Linneweh (1994) ordnet diese Unterscheidung des Denkens verschiedenen Phasen im kreati-
ven Problemlösungsprozess zu (siehe Abbildung 8).  
Denkprozesse konvergent divergent konvergent 
 




Grundphasen Problemanalyse Ideenfindung Bewertung 
Abbildung 8. Phasen des kreativen Problemlösungsprozesses (nach Linneweh, 1994, S. 62). 
Diesen Zusammenhang beschreiben auch Sternberg und Lubart in ihrer investment theory 
(Sternberg & Lubart, 1996). Sie schwächen die starre Gegenteiligkeit von Intelligenz und 
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Kreativität, indem sie klarstellen, dass man sich zuerst einmal dafür entscheiden muss, kreativ 
zu sein: „To be creative, one must first decide to generate new ideas, analyze these ideas and 
sell these ideas to others“ (Sternberg 2003, S. 107). 
Sternberg und Lubart meinen in ihrer Investmenttheorie weiter, dass kreative Personen ein 
gutes Zusammenspiel von intellektuellen, analytischen und praktisch-kontextbezogenen Fä-
higkeiten haben müssen, dazu Wissen auf einem bestimmten Gebiet, Persönlichkeitsmerkma-
le, die ihnen helfen Widerstände zu überwinden und eine intrinsische Motivation (Sternberg 
& Lubart, 1999). 
Oft wird Kreativität nur als untergeordnetes Konstrukt von Intelligenz gesehen. Man findet in 
Untersuchungen auch moderate, positive Zusammenhänge zwischen Kreativität und Intelli-
genz in der Höhe von r = .2 bis .3. Dieser positive Zusammenhang gilt allerdings nur bis zu 
einem IQ von 120 (Eysenck, 1995). Wie geteilt die Forscher/innen aber zu diesem Zusam-
menhang stehen, erkennt man an der Tatsache, dass Sternberg selbst in seinem gemeinsam 
mit Williams erschienenen Buch auf die Wirkung von Kreativitätstechniken auf weniger Be-
gabte hinweist (Sternberg & Williams, 1996). 
Der Ursprung des Wortes Kreativität liegt im lateinischen Wort “creare” und bedeutet sinn-
gemäß “schaffen”. Die meisten Forscher/innen sind sich darüber einig, dass es darum geht, 
Neues hervorzubringen, das auch gleichzeitig sinnvoll und nützlich ist. Bereits Drevdahl 
meint, dass Kreativität das Schaffen von etwas Neuem, Zweckmäßigem, gleich welcher Art, 
ist (Drevdahl, 1956, S. 21f). Preiser ergänzt, dass neue Ideen erst brauchbar sind, wenn sie 
angemessen sind. Diese Beurteilung ist abhängig von der Bezugsgruppe und damit von deren 
subjektiven Werten (Preiser, 1976).  
Eine allgemein anerkannte Definition von Kreativität gibt es allerdings nicht, die meisten De-
finitionen beziehen sich auf einen Teilaspekt.  
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Man kann die Herangehensweise der Kreativitätsforschung und die Forschungsschwerpunkte 
grob in vier Faktoren untergliedern, Rhodes (1961) spricht von den 4P‘s: 
• Persönlichkeitsorientierte Faktoren (person) 
• Prozessorientierte Faktoren (process) 
• Produktorientierte Faktoren (product) 
• Umweltbedingungsorientierte Faktoren (press) 
Es gibt daher persönlichkeitsorientierte Definitionen, die vor allem auf die Fähigkeiten kreati-
ver Persönlichkeiten abzielen: Flüssigkeit, Flexibilität, Originalität und Elaboration des Den-
kens. Bei prozessorientierten Definitionen, wie etwa bei Torrance (Torrance & Goff, 1989), 
liegt der Schwerpunkt auf der Sensitivierung gegenüber Problemen, dem Anstellen von Ver-
mutungen, den Hypothesen, der Testung und dem Ergebnis. Produktorientierte Definitionen, 
die sich auf das Schaffen von etwas Einmaligem konzentrieren, richten sich rein auf das ent-
standene Ergebnis (vgl. Drevdahl, 1956) und bei Definitionen, die die Umweltbedingungen 
für kreative Leistungen in den Mittelpunkt stellen, wie bei Preiser & Buchholz (2004), werden 
fördernde und hemmende Umwelteinflüsse beschrieben. 
2.3.2 Kreativität und Schule 
Die Gesellschaft des 21. Jahrhunderts verlangt zunehmend Arbeitskräfte die kreativ, flexibel, 
anpassungsfähig und innovativ sind. Dies lässt sich auf die Bildungssysteme übertragen, die 
sich auf Grund dieser wechselnden Bedingungen weiterentwickeln müssen (UNESCO-
Weltkonferenz für kulturelle Bildung: Schaffung kreativer Kapazitäten für das 21. Jahrhun-
dert, Lissabon, März 2006). Kulturelle Bildung meint die Fähigkeit, sich in ständig verän-
dernden, oft auch unübersichtlichen und komplexen Lebenswelten nicht nur orientieren zu 
können, sondern auch gestaltend mitzuwirken. Die Herausforderung, sich mit Neuem und 
Unbekanntem auseinanderzusetzen, ist somit ein zentrales Thema für die Schule. 
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Kulturelle Bildung meint nicht Kunstunterricht. So wie jemand, der ein Philosophikum macht, 
nicht unbedingt Philosoph/in wird, sondern vielleicht Lehrer/in, soll eine Ausbildung in Krea-
tivität nicht zur Folge haben, dass jemand unbedingt Künstler/in wird, sondern dass er/sie als 
Biolog/in oder Techniker/in, Vertrauen in eigene Lösungen hat, meint Joseph Beuys (Reuther, 
1970, S. 41). Auch Anne Bamford beschreibt dies in ihrem Buch, in dem sie Daten und Fall-
studien aus 60 Ländern analysiert und einen besonderen Akzent auf den Unterschied zwi-
schen Kunsterziehung im engeren Sinne und Bildung durch kulturelles Lernen im weiteren 
Sinne legt (Bamford, 2006). Kreativität ist vielfältig und hat viele Facetten. Wirklich kreative 
Leistung umfasst Wissen, Kontrolle und Disziplin, vereint mit der Freiheit und dem Mut zum 
Experiment (Robinson, 1999, S. 43). Unter diesem Blickwinkel ist Kreativität keine geniale 
oder außerordentliche Fähigkeit, sondern die Bereitschaft, zu experimentieren und zu impro-
visieren, um die eigenen Perspektiven und Denkweisen zu erweitern und zu verändern. 
Die der Erarbeitung des Lernsettings im FabLab zu Grunde gelegte Definition wird daher 
folgendermaßen festgelegt: Der Begriff Kreativität wird begrenzt auf die Kompetenz, die be-
fähigt, Probleme kreativ zu lösen, mit Problemen, die nicht vorhersehbar sind und/oder deren 
Lösung vorher nicht bekannt ist, umzugehen. Es geht dabei um keine künstlerische Auseinan-
dersetzung, sondern eher um eine Art des flexiblen Denkens, des erlaubten Querdenkens, des 
Herumprobierens. Dabei ist vor allem gefragt, sich das Finden von Lösungswegen zuzutrau-
en. Es geht um die Förderung der Problemlösekompetenz, die bei PISA verlangt wird: „die 
Fähigkeit einer Person, kognitive Prozesse zu nutzen, um sich mit solchen realen, fächerüber-
greifenden Problemstellungen auseinanderzusetzen, deren Lösungsweg nicht unmittelbar er-
kennbar ist“ (OECD 2003, zit. nach Leutner, Klieme, Meyer & Wirth 2004, S. 148). Weiters 
ist die Bedeutung der Problemlösekompetenz auch ein Ergebnis der Arbeitsanalyse: Innovati-
onen und Berufe, die in diesem Berufsfeld von Bedeutung sind, bedürfen in erster Linie der 
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Kreativität technisch gebildeter Menschen. Diese Zielsetzung fordert auch Schulte als eines 
der übergeordneten Prinzipien technischer Bildung (Schulte, 2002). 
Unter bestimmten Voraussetzungen kann Kreativität auch erlernt und erworben werden, Ideen 
zu diesen Voraussetzungen sind nichts Neues. Bereits Ellen Key hat sich zu Beginn des 
20. Jahrhunderts für eine Individualisierung des Lernens und selbstständiges Arbeiten einge-
setzt (Key, 2010), um die innere Anteilnahme am Schulprozess sicherzustellen und eine expe-
rimentell-kritische Grundhaltung herbeizuführen. Dies führte zur Reformpädagogik, deren 
Konzepte auch in österreichischen Schulen zu finden sind. Die Thematisierung einer neuen 
Lehr- und Lernkultur wurde in den letzten Jahren durch den Bedarf an möglichst großem 
Output verdrängt. Eine wachsende Orientierung an Bildungsstandards, in die sich kulturelle 
Bildung mit ihren Schwierigkeiten der messbaren Wirkung schwer einordnen lässt, ist europa-
weit bemerkbar. 
2.3.3 Förderung von Kreativität 
Kreativität hat enormen gesellschaftlichen, wirtschaftlichen und sozialen Wert, wenig Augen-
merk wird aber auf deren Förderung gelegt. Kreatives Denken kann bereits dadurch gefördert 
werden, dass ihm der notwendige Platz eingeräumt wird (Amabile, 1998). 
Untersuchungen über kreative Trainings in Schulen bestätigen die Wirksamkeit solcher Maß-
nahmen empirisch. So gibt es etwa Untersuchungen zum Kreativitätstraining von Crutchfield, 
das 3-4 Wochen täglich eine halbe Stunde durchgeführt wurde (Crutchfield, 1973) oder ein 
Training von Garaigordobil, bei dem mit Schüler/innen ein ganzes Jahr lang wöchentlich zwei 
Stunden gearbeitet wurde (Garaigordobil, 2006). Bei beiden Untersuchungen zeigte sich deut-
lich, dass die trainierten Kinder im Vergleich zur Kontrollgruppe bessere kreative Ergebnisse 
erzielten. Aber auch kürzere Trainingsphasen können bereits Erfolge zeigen, vor allem, wenn 
sie gezielt auf eine beschränkte Anzahl von Fähigkeiten wirken (Nickerson, 1999). Diese An-
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sicht wird von einer Untersuchung bestätigt, die ein Training zur Steigerung der Kreativität 
am Computer innerhalb von zwei Wochen mit insgesamt 9 Lektionen zu je einer halben Stun-
de empirisch überprüfte und einen Anstieg in der Flüssigkeit der Ideenfindung bestätigte 
(Benedek, Fink & Neubauer, 2006). Sogar noch kürzere Interventionen erzielen Wirkung, wie 
etwa Fink beschreibt (Fink, Benedek & Neubauer, 2007). 
Scott evaluierte 2004 in einer Metastudie aus 70 Studien den Erfolg von Kreativitätstrainings 
und konnte feststellen, dass diese Trainings vor allem einen starken Einfluss auf das divergen-
te Denken und das Lösen von Problemen hatten (Scott, Leritz & Mumford, 2004). 
In der Literatur finden sich viele Denkansätze zur Förderung von Kreativität. Es folgt der 
Versuch, diese verschiedenen Einflussmöglichkeiten für die Steigerung kreativen Denkens im 
Unterricht den 4 Faktoren der Kreativität von Rhodes zuzuordnen (Abbildung 9) und danach 
im Anschluss näher zu erläutern. 
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Steigerung durch positive Verstärkung 
Verstärkung, also ein Ereignis, das die Wahrscheinlichkeit von nachfolgendem bestimmten 
Verhalten beeinflusst, kann positiv sein, wenn ein Stimulus gegeben wird oder negativ, wenn 
ein Stimulus weggelassen wird.  
Der Einfluss positiver Verstärkung auf kreatives Denken konnte in verschiedenen Studien 
nachgewiesen werden (Locurto & Walsh, 1976). Milgram & Feingold zeigten, dass Lob die 
kreative Leistung auf über 60 % anheben kann (1977, S. 67f). Weitere Forschungen zur posi-
tiven Verstärkung belegen, dass vor allem die zeitliche Aufeinanderfolge entscheidend ist 
(Skinner, 1948). Cameron und Pierce schränken in ihrer Metastudie von 96 Studien ein, dass 
positive Verstärkung vor allem dann einen positiven Effekt hat, wenn sie verbal und für Auf-
gabenlösungen gegeben wird. Wird sie nur für vage Erfüllung von Kriterien gegeben, tritt 
kein oder sogar ein negativer Effekt ein (Cameron & Pierce, 1994). Bei Wilbert (2010, S. 93f) 
findet man den Bericht einer 1987 durchgeführten Studie von Butler, die diesen Zusammen-
hang belegt: Schüler/innen, die bei der Bearbeitung von Aufgaben zum kreativen Denken 
individuelle Kommentare bekamen, schnitten deutlich besser ab, als Vergleichsgruppen, die 
keine beziehungsweise nur standardisierte Kommentare erhielten. 
Dementsprechend sind es sowohl umweltbedingte als auch produktorientierte Einflussfakto-
ren, die die positive Verstärkung bestimmen. 
Steigerung durch positiven Affekt 
Affekte sind zeitlich kurze intensive Gefühlsregungen. Negative Affekte umfassen unange-
nehme Gefühle, positive Affekte die angenehmen Gefühle. Affekten wird die Wirkung zu-
geschrieben, Verhaltens- und Denkprozesse in Gang zu setzen und zu beeinflussen. Allge-
mein wurde in vielen Studien belegt, dass positiver Affekt und Humor kreative Leistungen 
erhöhen (Ashby, Isen & Turken, 1999; Rowe, Hirsh & Anderson, 2007). Ein positiver Affekt 
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bewirkt demnach breitere Wortassoziationen, höhere Wortflüssigkeit, höhere kognitive Flexi-
bilität und damit verbessertes kreatives Problemlösen. Ashby erklärt in seiner neuropsycholo-
gischen Theorie die Förderung kreativer Problemlösungen durch eine höhere 
Dopaminausschüttung bei positiven Affekten. 
Die Ergebnisse von Spendlove (2007) zum Einfluss von emotionalem Affekt auf die Kreativi-
tät in digitalem Design und Fabrikation fanden ihren Niederschlag auch im English National 
Curriculum Statement for Design and Technology. Er identifizierte in seiner Arbeit drei emo-
tionale Dimensionen: Anerkennung fördert den emotionalen Unterbau, der die für ein kreati-
ves Arbeiten notwendige Risikobereitschaft entstehen lässt, emotional anspruchsvolle und 
ansprechende Lernumgebungen erleichtern die emotionale Beteiligung von Lernenden und 
das Verständnis der emotionalen Bedürfnisse der Empfänger/innen beeinflusst den kreativen 
Schaffensprozess. 
Ein positives (Klassen-)Klima beeinflusst demnach die Kreativität positiv. Es wird von ver-
schiedenen Faktoren positiv oder negativ bestimmt: 
Positive Auswirkungen auf das Klassenklima Negative Auswirkungen auf das Klassenklima 
Entspannungsphasen Sanktionen 
Humor Gruppenzwang 
entspannte Atmosphäre Wettbewerb 
spielerisches Ausprobieren negative Bewertungen 
persönliche Gespräche übermäßiger Leistungsdruck 
Zulassen von Gefühlsäußerungen unnötige Perfektion 
Vertraulichkeit  
Konflikte ansprechen, ohne zu verletzen  
Fehler als Chance sehen  
Abbildung 10. Fördernde und hemmende Auswirkungen auf das Klassenklima nach Preiser & Buchholz (2004). 
Einschränkend muss man allerdings feststellen, dass in mehreren Studien nachgewiesen wur-
de, dass mit der erhöhten Flexibilität durch positive Affekte auch eine erhöhte Ablenkbarkeit 
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einhergeht – dies zeigt sich auch bei Rowe (Rowe et al., 2007) und ebenso in Studien der TU 
Dresden (Dreisbach & Goschke, 2004).  
Steigerung durch aktive Unterrichtsgestaltung 
Kreativität und Fantasie sind bei Kindern sehr stark ausgeprägt, im Schulalltag stehen aller-
dings konvergente Aufgaben im Vordergrund. Es ist daher wichtig, auch divergente Aufgaben 
stärker einzubauen und den Unterricht so zu gestalten, dass kreatives Problemlösen gefordert 
und gefördert wird. Durch das Schaffen von Handlungsspielräumen, das Ernstnehmen unge-
wöhnlicher Vorschläge, das Tolerieren individueller Eigenarten und das Akzeptieren unter-
schiedlicher Meinungen als Bereicherung werden die notwendigen Freiräume gewährt und 
Unabhängigkeit gefördert (Preiser & Buchholz, 2004). 
Steigerung durch kognitive Stimulation  
Die Vermittlung kognitiver Strategien kann Problemlöseverhalten verbessern und bestehendes 
Wissen aktivieren (Hany, 2001). Das Problem wird dadurch nicht gelöst, aber die Wahr-
scheinlichkeit einer Lösungsfindung erhöht. Je mehr die Trainings auch Anleitungen und Re-
geln zum kreativen Problemlösen vermitteln, desto effektiver sind sie (Scott et al., 2004). 
Nach Luther (2013) können Kreativitätstechniken entsprechend den einzelnen Phasen des 
kreativen Prozesses eingeteilt werden: Techniken zur Orientierung und Problemklärung, 
Techniken zur Ideenfindung, Techniken zur Strukturierung und Techniken zur Implementie-
rung. Die Techniken zur Ideenfindung werden auch oft als klassische Kreativitätstechniken 
bezeichnet und umfassen eine große Gruppe von Techniken unterschiedlichster Kategorien. 
Den häufigsten Einsatz in der Schule bildet die Gruppe der Assoziationstechniken, auf die 
daher näher eingegangen wird. 
Basis ist das von Osborn 1957 entwickelte Brainstorming. Wesentliche Bestandteile dieser 
Methode sind die vielfältige Ideenproduktion durch eine Gruppe, ohne die Vornahme ein-
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schränkender Bewertungen. Durch die Assoziationen kommt es zu einer gegenseitigen Inspi-
ration. Dugosh, Paulus und Yang haben 2000 eine Mischung verschiedener 
Brainstormingvarianten untersucht (Müller, 2007). Sie fanden, dass Gruppenbrainstorming 
einen schlechteren Output an Ideen bringt als Einzelbrainstorming. Als Gründe geben sie an, 
dass schwächere Schüler/innen, die nicht sofort ihre Ideen loswerden können, diese wieder 
vergessen, bis sie drankommen. Zudem ist die Verlockung des „Trittbrettfahrens“ groß und 
Bewertungsangst kann verhindern, dass Ideen geäußert werden. Als Ergänzung bietet sich 
daher Brainwriting an, bei dem jede/r die gleiche Chance erhält, Ideen niederzuschreiben. 
Sollte der Ideenfluss nur sehr spärlich anlaufen, kann man auch durch eine Intervention mit 
Fremdideen diesen Prozess in Gang setzen. Crutchfield nennt diese Methode „Kreatives 
Feedback“, bei der auf Antworten einer Testperson ungewöhnliche Ideenfindungen anderer 
als Feedback gegeben werden, wodurch sich die eigene kreative Leistung erhöht (Crutchfield, 
1973). Fink zeigte in einer Studie, dass durch dieses Einbringen fremder Ideen ein Abfall der 
Ideenoriginalität vermeidbar war (Fink et al., 2007). 
Eine weitere Möglichkeit bietet das Mindmapping von Buzan, dessen Augenmerk auf der 
assoziativen visuellen Erschließung und Darstellung eines Themas liegt. 
Stimulation durch Situation 
Bei kreativen Leistungen kommt es vor allem auf die Stimulation durch die Situation an. Da-
bei kann der Prozess kreativer Problemlösung unterstützt werden.  
Nach Haseloff (1971) gibt es verschiedene Phasen dieses Prozesses:  
• Problematisierung: Bei der Identifikation von Problemen werden Selbstverständlich-
keiten in Frage gestellt und Lücken im Wissen aufgespürt. 
• Exploration: Durch die Bereitstellung von möglichst vielen unterschiedlichen Informa-
tionen, Erfahrungen und Begegnungen in der Lernumgebung kommt es dazu, dass 
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Wissen umstrukturiert und organisiert werden soll. Widersprüchliches darf dabei 
gleichberechtigt nebeneinander stehen bleiben.  
• Heuristische Inkubation: In einer Ruhephase, einem Zustand emotionaler Entspan-
nung, wird das Problem scheinbar „vergessen“. Bei der darauf folgenden heuristischen 
Regression tauchen spontan Lösungen auf, die spielerisch ergänzt, akzeptiert und wie-
der verworfen werden dürfen. Es handelt sich um das, was man als Inspiration be-
zeichnet. Im schulischen Prozess (und nicht nur dort) bleibt diese Phase häufig unbe-
rücksichtigt. 
• Elaboration: Durch die Auswahl der besten Lösungsidee startet das Ausarbeiten der 
Lösung. 
Bei kreativen Prozessen ist der Ablauf Logische Phase (mit Problemstellung, Materialsamm-
lung und ersten Lösungsvorschlägen), Intuitive Phase (Abstand, Inspiration) und Kritische 
Phase (Überprüfung, Ausführung) wichtig. Die intuitive Phase darf daher nicht zu kurz ange-
setzt werden, sonst werden zwar vielleicht Probleme auch gelöst, kreatives Problemlösen 
stellt sich aber kaum ein. 
Mit dem Einbau von Entspannungsübungen am Beginn der intuitiven Phase kann ein „Flow“ 
erreicht werden. Der Forscher Mihaly Csikszentmihalyi hat diesen Begriff geprägt. Er meint 
damit einen Zustand, der ein völliges Aufgehen in der Aufgabe ermöglicht. Das Erreichen des 
Flow erlaubt mühelose Produktion als Folge einer Eingebung (Csikszentmihalyi, 1999). Be-
sonders Krampen hat gezeigt, dass Entspannungstechniken eine Erhöhung der divergenten 
und konvergenten Leistung brachte (Krampen, 1997). 
Kreativitätsfördernde Umweltbedingungen 
Anregende und aktivierende Lernräume haben ebenso wie die Gewährung des nötigen Frei-
raumes Auswirkungen auf die Kreativität (siehe Abbildung 11): 
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Anregende Lernräume Gewährung von Freiräumen 
abwechslungsreiche Ausstattung Schaffen von Entscheidungs- und Handlungs-spielräumen 
keine Überladung Ernstnehmen ungewöhnlicher Fragen 
vielseitiges Informationsmaterial Toleranz individueller Eigenarten 
überraschende Informationen, die die  
Neugier wecken 
Akzeptanz unterschiedlicher Meinungen als Be-
reicherung 
 eigene Lösungsfindung 
Abbildung 11. Fördernde und hemmende Umwelteinflüsse (Preiser & Buchholz, 2004). 
2.4 Motivation 
In diesem Teil der Arbeit wird, ausgehend von ausgewählten Grundlagenforschungen in der 
Motivationsforschung (Kapitel 2.4.1), versucht, Überlegungen zu sammeln, die im Unter-
richtsmodell dazu führen sollen, die Motivation zu steigern (Kapitel 2.4.2). 
2.4.1 Theoretische Konstrukte in der Motivationsforschung 
2.4.1.1 Motiv und Motivation 
Als Motiv wird eine zeitlich relativ überdauernde psychische Disposition bezeichnet, die als 
„handlungsleitende Wirkgröße“ (Kleinbeck, 2006, S. 269) mittelbar die Wahrnehmung und 
unmittelbar das Verhalten selektiert und orientiert (Scheffer, 2009, S. 29). Das Streben nach 
Befriedigung eines Motives führt zu verschiedenen Verhaltensweisen in unterschiedlichen 
Situationen: Auf Grund bereits gemachter Erfahrungen bilden sich Kognitionen über den Er-
folg von Verhaltensweisen zur Befriedigung der Bedürfnisse, es kommt zur Äquifinalität des 
Verhaltens (Brunswick, 1952, zit. nach Bräuer, 2005, S. 71). Ebenfalls zu beachten ist der 
Sättigungsgrad von Motiven. Je höher der aktuelle Sättigungsgrad eines Motivs ist, desto 
schwächer ist der Einfluss auf das Verhalten (Schmalt, Sokolowsi & Langens, 2000, S. 3). 
Die Motivationspsychologie kennt eine Vielzahl von Motiven, allen voran die „Großen Drei“ 
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von McClelland: Leistung, Macht und Anschluss/Beziehung. McClelland unterscheidet auch 
zwischen expliziten und impliziten Motiven: Explizite Motive stehen mit sozialen Appellen 
als Anreiz in Zusammenhang und werden durch respondentes Verhalten, das durch die Situa-
tion hervorgerufen wird und willentlich beeinflussbar ist, ausgedrückt. Implizite Motive ha-
ben natürliche Auslöser und werden durch operantes, spontan ausgeführtes Verhalten ausge-
drückt (McClelland, 1980).  
Davon zu unterscheiden ist die Motivation, mit der eine, zu einem ganz bestimmten Zeitpunkt 
vorhandene, Handlungsbereitschaft gemeint ist, eine ,,aktivierende Ausrichtung des momen-
tanen Lebensvollzugs auf einen positiv bewerteten Zielzustand" (Rheinberg, 2004, S. 15). 
Motivationen können einander bei gleichem Situationsanreiz verstärken oder schwächen, wei-
ters sind sie zukunftsgerichtet, da sie die Wahl der Situationen beeinflussen, in der sich eine 
Person befinden möchte. "Motivation ist eine momentane Gerichtetheit auf ein Handlungsziel, 
eine Motivationstendenz, zu deren Erklärung man die Faktoren weder nur auf Seiten der Situ-
ation oder der Person, sondern auf beiden Seiten heranziehen muß." (Heckhausen, 1989). Zur 
Erklärung der unterschiedlichen Prozesse und Komponenten, die dabei aufeinander wirken, 
gibt es unterschiedliche Theorieansätze. 
Der Schritt von der Motivation zur Ausführung einer Handlung bedarf dann auch noch der 
Intention, diese konkrete Handlung in die Tat umzusetzen. Heckhausen bezeichnet dies als 
Volition und beschreibt es als die "Bildung einer Intention sowie die postintentionalen Phasen 
vor und nach einer Handlung" (Heckhausen, 1989). Es entspricht dem, was im Alltag mit 
“Willenskraft” bezeichnet wird. 
2.4.1.2 Motivationstheorien 
Zur Einordnung der Arbeit wird zunächst in Abbildung 12 ein Überblick über die 
bedeutensten Theorien und Modelle aus der Motivationsforschung, die das Zustandekommen 
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und die Wirkung des Konstruktes Motivation auf das menschliche Verhalten erklären, die 
Orientierung erleichtern. Auf Grund der Bedeutung des Themas in Pädagogik und Psycholo-
gie, in Wirtschaftswissenschaften, Soziologie und Neurowissenschaften kann dies weder voll-
ständig noch ausführlich erfolgen. Es geht vor allem darum, zu zeigen, wie die Festlegung auf 
den theoretischen Schwerpunkt der Untersuchung in Zusammenhang mit der Motivation er-
folgte. 
Inhaltstheorien 
 WELCHES MOTIV ist die Ursache menschlichen Verhaltens? 
Bedürfniskategorien (McClelland, 1965): 
In seiner Theorie der gelernten Bedürfnisse unterscheidet er dabei zwischen den Schlüsselbedürfnissen Leis-
tungsstreben, Machtstreben und sozialem Streben, wobei er besonderes Augenmerk auf das Leistungsmotiv 
legt. 
Motive und Kognitionen sind gleichberechtigte Interaktionspartner, die Quellen für einen primären Affekt  
ergeben sich aus der Diskrepanz zwischen der erreichten Anpassungsebene und der aktuellen Reizwahrneh-
mung. 
Bedürfnispyramide (Maslow, 1981): 










ERG-Theorie (Alderfer, 1972): 
Alderfer unterscheidet 3 Bedürfnisse: Existenzbedürfnisse (existance), Beziehungsbedürfnisse (relatedness) und 
Wachstumsbedürfnisse (growth), er weist ihnen jedoch keine hierarchische Ordnung zu.  
Zwei-Faktoren-Modell (Herzberg, 1959): 
Herzberg unterscheidet zwischen Zufriedenmachern (Motivatoren), die in Zusammenhang mit Anerkennung 
und Erfolg stehen und Unzufriedenmachern (Hygienefaktoren), das sind Arbeitsbedingungen, die zu Unzufrie-
denheit führen können (etwa die Gestaltung der Arbeit oder die Entlohnung). Zur Motivation bedarf es nicht nur 
der Beseitigung der negativen Auswirkungen der Hygienefaktoren, sondern auch des Einsatzes von Motivato-
ren. 
Prozesstheorien 
 WIE kommt ein bestimmtes Verhalten zustande? 
Wert-Erwartungsmodell (Atkinson, 1957): 
Kognitionen dominieren den Motivationsprozess. Die Leistungsmotivation ist abhängig von zwei Größen: Der 
Regina Fechter, MAS, MSc 61 
 
Differenz zwischen Erfolgserwartung und Misserfolgserwartung und der kognitiven Einschätzung der Erfolgs-
wahrscheinlichkeit der Situation.  
Dynamische Handlungstheorie (Atkinson & Birch, 1970): 
Aus der Analyse des dynamischen Wechsels von Aktivitäten entstand das „Trägheitsgesetz der  Motivation“ 
(Atkinson & Cartwright, 1964), das besagt, dass unvollendete Handlungen einen Druck auf Personen ausüben, 
der dazu führt, dass diese Personen eher bereit sind, ähnliche  Tätigkeiten wiederaufzunehmen, als solche, die 
die Tätigkeit beendet haben. 
Erwartungs-Valenz-Modell (Vroom, 1964): 
Zur Erklärung der Bevorzugung bestimmter Handlungsalternativen gibt es drei Komponenten: Valenz (Attrak-
tivität eines Ereignisses), Instrumentalität (geschätzte Wahrscheinlichkeit, dass ein bestimmtes Verhalten zum 
Ziel führt) und Erwartung (geschätzte Wahrscheinlichkeit, dass auf Grund bestimmter Handlungen eine Beloh-
nung eintritt). Daraus wird die Anstrengungsbereitschaft ermittelt. 
Weg-Ziel-Modell (Porter & Lawler, 1968): 
Das Modell versucht den Zusammenhang der vier Variablen Anstrengung, Leistung, Belohnung und Zufrieden-
heit zu klären. Es besagt, dass die persönliche Anstrengung von der Größe des Nutzens und der Erfolgswahr-
scheinlichkeit einer Belohnung abhängig ist. Die dadurch entstehende Zufriedenheit ist Ausgangspunkt für 
weitere Anstrengung. 
Attributionstheorien 
 WELCHE AUSWIRKUNGEN haben Ursachenzuschreibungen von Handlungen? 
Kausalattributionstheorie (Weiner, 1994): 
Attributionen sind Zuschreibungen von Ursachen für Erfolg oder Misserfolg einer Handlung. Diese Kausalattri-
buierung unterscheidet zwischen personenabhängiger und personenunabhängiger, sowie zwischen stabiler und 
instabiler Kontrollierbarkeit der Attribution und besagt, dass das Verhalten davon abhängig ist, welcher Art von 
Attribution der Erfolg oder Misserfolg zugeschrieben wird.  
Handlungstheorien 
 WAS aktiviert die Handlung? 
Zielsetzungstheorie (Locke, 1990): 
Forschungsgegenstand ist der Einfluss von Zielen auf Motivation und Leistung. Ziele wirken, solange die Auf-
gabe nicht gelöst ist – diese Wirkung ist allerdings von der Wertigkeit des Zieles abhängig. 
Selbstbewertungsmodell (Heckhausen, 1975): 
Die drei zentralen Merkmale für erfolgszuversichtliche Leistungsmotivation bilden ein System der drei Prozes-
se Zielsetzung, Kausalattribution und Selbstbewertung. 
Rubikon-Modell (Heckhausen, Gollwitzer & Weinert, 1987): 
Das „Rubikon‐Modell“ beschreibt den Vorgang von der bloßen Beabsichtigung einer Handlung zum unbeding-
ten Wollen mit dementsprechender Entschlusskraft und Willensstärke. 
Modell der Handlungskontrolle (Kuhl, 2001): 
Kuhl untersuchte die Ursachen für Verhaltensstabilität. Damit Handlungsabsichten auch umgesetzt werden 
können, fand er verschiedene Strategien zur Handlungskontrolle. In seinem Modell beschreibt er die Mecha-
nismen der Volitionsphase, das Wollen einer Handlung. 
Selbststeuerungsmodell (PSI) (Kuhl, 2001): 
Der funktionsanalytische Ansatz dieser Motivationstheorie erklärt Verhalten und Erleben als Zusammenspiel 
verschiedener psychischer Systeme, die Informationen auf ihre Art verarbeiten. Er unterscheidet acht Formen 
der Leistungsmotivation, von denen je zwei die Hauptachse bilden, Bedürfnisse und Affekte spielen dabei eine 
entscheidende Rolle.  
Abbildung 12. Überblick über die Motivationstheorien. 
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McClellands Modell der Bedürfniskategorien besagt, dass sich Erwartungen aus vorherge-
henden Erfahrungen bilden und vernachlässigt in dieser Vergangenheitsorientierung situative 
Faktoren. Herzbergs Zwei-Faktoren-Modell hingegen zeigt bereits 1959, dass es wichtig ist, 
die Motivatoren zu beachten und daher interessanter Inhalt, Anerkennung und klare Zielvor-
gaben die Arbeitszufriedenheit erhöhen. Er stellt weiters fest, dass die Elimination der Hygie-
nefaktoren ebenso wichtig wie die Konzentration auf die Motivatoren ist.  
Das weit verbreitete Modell der Bedürfnispyramide von Maslow ist starker Kritik unterwor-
fen. Die Kategorisierung in einzelne Faktoren ist willkürlich, vor allem aber ist dieses Modell 
in unserer global vernetzten Welt nicht mehr tragfähig, da die Rangfolge der Bedürfnisse 
nicht universell gültig ist (Heckhausen & Heckhausen, 2010, S. 59). Alderfers ERG-Theorie 
ist offener, der Nachweis durch empirische Befunde ist allerdings nicht gegeben. Generell 
erklären die Inhaltstheorien nicht, wie ein bestimmtes Verhalten zustande kommt, sondern 
konzentrieren sich im Wesentlichen auf Inhalt, Art und Wirkung von Motiven, die dafür ver-
antwortlich sind.  
Prozesstheorien beschäftigen sich mit den Einflussfaktoren auf den Ablauf des Motivations-
prozesses. Vroom unterstellt im Erwartungs-Valenz-Modell hohe rationale Entscheidungen, 
die ständig relativiert werden und in der Realität durch Routine und die fehlenden Wahlmög-
lichkeiten kaum möglich sind. Im Weg-Ziel-Modell von Porter & Lawler weist die Rückkop-
pelung bereits auf die Einbeziehung von Lernprozessen hin, die Variablen des Modells sind 
allerdings schwer messbar. 
Weiner zeigt, dass sich Erfolgs- und Misserfolgsorientierte durch die Art der 
Kausalattributation unterscheiden, dass Re-Attributierungen aber möglich sind, vor allem in 
neuen und überraschenden Situationen. Handlungstheorien beschreiben nicht nur, wie eine 
Handlung veranlasst wird, sondern auch, wie sie aktiviert und umgesetzt wird. 
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Lange bestand das Hauptinteresse der Motivationstheorien in der Erklärung der Zielwahl, 
während die Prozesse, die die Zielereichung steuern und moderieren kaum thematisiert wur-
den. Dieses „Handlungsloch“, wie Heckhausen (1989) es bezeichnete, schließen Handlungs-
theorien, wie etwa das Rubikon-Modell. 
2.4.2 Förderung von Motivation 
2.4.2.1 Folgerungen aus den verschiedenen Motivationstheorien 
Nur aus validen Theorien können Handlungsempfehlungen für die Motivation von 
Schüler/innen abgeleitet werden. Ausgehend von den im vorigen Abschnitt behandelten Mo-
tivationstheorien, in denen motivationale Erklärungen des Lern- und Leistungsverhaltens dar-
gestellt wurden, werden daraus Möglichkeiten aufgezeigt, die zur Steigerung von Motivation 
geeignet sind. 
Diskrepanz-Affekt-Hypothese nach McClelland 
Spezifische Situationen regen die Motive einer Person an und haben Einfluss auf deren Erle-
ben und Verhalten. Bestimmte Schlüsselreize aktualisieren positive oder negative Reaktionen. 
Nur wenn ein Unterschied zwischen dem derzeitigen Reizverarbeitungsniveau und einer aktu-
ellen Reizeinwirkung besteht, entsteht ein primärer Affekt in Kombination mit angenehmen 
(oder aber auch unangenehmen) Gefühlen. Damit sind Motive kognitiv beeinflussbar und 
können sich auch durch Lernen verändern: Eine Situation mit ursprünglich mittlerer Reizvari-
ation wird etwa durch Wiederholung ohne Veränderungen langweilig. 
Schlüsselreize und die damit zusammenhängenden Affektveränderungen kann man in emoti-
onale und motivationale Inhaltsklassen zusammenfassen: Überraschung - Interesse, Neugier - 
Exploration, Freude - Zuwendung, aber auch Ekel - Abwendung und Angst - Vermeidung. 
McClelland hat auf Basis seiner Theorie ein Trainingskonzept mit 12 Bausteinen ent 
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wickelt, das mit indischen Geschäftsleuten getestet wurde. Dabei sollten die Teilnehmer in 
zwei Wochen durch Selbsterfahrung, Übungen, Theorie und der Erarbeitung von Ak-
tionsplänen lernen, wie eine Person mit starkem Leistungsmotiv zu agieren (McClelland, 
1965). Diese kurze Trainingszeit überrascht, denn McClelland selbst bezeichnet in seiner 
Theorie Motive als zeitstabile angeborene innere Anreiz-Reaktions-Muster. Er selbst führt 
daher den Erfolg des Trainings vor allem auf einen Zuwachs an Selbstvertrauen und Le-
benstüchtigkeit zurück (McClelland, 1999). Trotz der kurzen Zeitdauer war das Training 
ziemlich aufwendig und führte vor allem beim Einsatz in der Schule zu inkonsistenten Effek-
ten (Heckhausen & Krug, 1982). 
Wert-Erwartungsmodell Atkinson 
Atkinson (1957) unterschied beim Leistungsmotiv zwischen aufsuchenden (Hoffnung auf 
Erfolg) und meidenden (Angst vor Misserfolg) Tendenzen. Zur Untersuchung dieser Theorie 
wurde ein Fragebogen entwickelt (TAT von Heckhausen, 1963), der die Hoffnungs- bzw. 
Angsttendenzen erfassen konnte. Wendet man diesen Fragebogen bei der Untersuchung des 
Erfolges des Trainings von McClelland an, so lässt sich sehr wohl eine Steigerung des Leis-
tungsmotives erkennen, da sich das Training positiv auf die Hoffnung auf Erfolg auswirkte, 
die Angst vor Misserfolg aber sank. 
Kausalattribution nach Weiner  
Lehrer/innen teilen Schüler/innen entweder direkt oder indirekt mit, welche Ursachen sie für 
die Leistungen der Schüler/innen annehmen (Graham, 1991): 
 •   Lehrer/innen, die Schüler/innenmisserfolge auf mangelnde Fähigkeit zurückführen, 
reagieren mit Mitleid, während sie bei Misserfolgen, die sie auf mangelnde Anstren-
gung zurückführen, Ärger empfinden. Weiner, Graham, Stern & Lawson haben 1982 
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in einer Studie gezeigt, dass dies Schüler/innen auf ihre eigenen entsprechend ausrei-
chenden oder mangelnden Fähigkeiten attribuierte. 
•   Lob und Tadel können einen paradoxen Effekt hervorrufen, wenn sie als Reaktion auf 
wahrgenommene Anstrengung verstanden werden: Lob bedeutet hohe Anstrengung 
und impliziert geringere Begabung – Tadel steht für geringe Anstrengung und somit 
hohe Begabung. 
•   Ähnlich verhält es sich mit der geleisteten Hilfestellung der Lehrer/innen. Besonders 
ungewollte Hilfe vermittelt den Eindruck, unfähig zu sein, eine Aufgabe ohne fremde 
Hilfe lösen zu können, wie Studien belegen (Weiner, 1986). 
Auch Rheinberg stellt fest, dass die Bezugsnormen der Lehrer/innen einen wesentlichen Ein-
fluss auf die Leistungsmotivation der Schüler/innen haben (Rheinberg, 1980).  
Selbstbewertung nach Heckhausen 
Der Vorteil dieses Modells ist eine Reduktion auf 3 Prozesse, im Gegensatz zu den 12 Bau-
steinen von McClelland. Das Modell besteht überdies nicht nur aus kognitiven Variablen, 
sondern auch aus behavioralen und affektiven Elementen. Rheinberg und Schliep (1985) 
konnten in einer Untersuchung nach einem Training von realistischer Zielsetzung, motivati-
onsgünstiger Attribuierung und positiver Selbstbewertungsaffekte eine signifikante Steige-
rung des Leistungsmotivs beobachten. 
Rubikon-Modell nach Heckhausen & Gollwitzer 
Das Rubikonmodell besteht aus vier Handlungsphasen: Abwägephase, Planungsphase, Han-
dlungsphase und Bewertungsphase (siehe Abbildung 13).  
Aus der Unterscheidung in motivationale und volitionale Phasen der Zielrealisierung lassen 
sich konkrete Strategien zur Motivtionssteigerung ableiten: Die Attraktivität eines Zieles, die 
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Höhe der Wahrscheinlichkeit, das Ziel durch eigenes Handeln zu erreichen und die Stärke der 
Volition bestimmen den Willen, dieses Ziel zu erreichen (Storch & Krause, 2007).  
 
Abbildung 13. Rubikon-Prozess nach Heckhausen & Gollwitzer, erweitert durch Schuhmacher (2001, S. 70). 
 
Handlungskontrolle nach Kuhl 
Die Theorie der Persönlichkeits-System-Interaktionen (PSI) mit ihren Systemebenen von Ge-
wohnheitshandeln, Temperament, Affekten (Lust- und Unlustgefühle), Stressbewältigung, 
Motiven, kognitiven Prozessen und Selbststeuerung bietet eine Grundlage für umfassende, 
aber auch längerfristige Trainingsmöglichkeiten zur Steigerung der Motivation. 
Waldemar Pelz hat 2014 in einer Studie nachgewiesen, dass sich die Willenskraft, die Voli-
tion, die benötigt wird, um eine Handlung bis zum Ziel aufrecht zu erhalten, durch eine Redu-
zierung Energie zehrender und einen Ausbau Energie spendender Gewohnheiten stärken lässt. 
Als Verbraucher der Willenskraft nennt er etwa, wenn man sich ständig mit anderen ver-
gleicht, sich verzettelt, redet statt zuhört, seine Interessen und Stärken vernachlässigt oder 
über Belastungen grübelt. Dem gegenüber stehen die Quellen der Willenskraft, etwa Stärken 
und Talente einzusetzen, sich auf das Wesentliche zu konzentrieren, seine Werte zu leben, 
sich in gute Stimmung zu versetzen, Fähigkeiten zur Problemlösung zu trainieren oder den 
Sinn der eigenen Arbeit zu kennen. 
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2.4.2.2 Motivation und Lernerfolg 
Welche Bedingungen sind für den Lernerfolg förderlich, welche motivationalen Faktoren sind 
neben emotionalen, sozialen und kognitiven Faktoren maßgeblich für den Ablauf des 
Lernprozesses und somit auch für gute Leistungen? Die Lernmotivation setzt sich aus bisheri-
gen Erfahrungen samt den dabei entstandenen Interessen und Einstellungen und dem Umfeld 
inklusive dem Lernthema zusammen (Krapp, 1992). Für die Erarbeitung eines motivierenden 
Lernkonzeptes sind daher folgende Formen der Lernmotivation wesentlich: Die intrinsische 
Motivation, die extrinsische Motivation, das Interesse und die Zielorientierung. 
Intrinsische und extrinsische Motivation 
Die Konzepte für intrinsische und extrinsische Motivation sind Grundkonzepte der Psycholo-
gie. Deci unterscheidet zwischen intrinsischer Motivation, bei der eine Sache um ihrer selbst 
willen gemacht wird und extrinsischer Motivation, bei der das Tun durch außerhalb der Auf-
gabe liegende Anreize entschieden wird (Deci & Ryan, 1985).  
Diese erste Klassifizierung bezeichnet ein Verhalten als intrinsisch, das nicht Mittel zum 
Zweck ist, sondern Selbstzweck hat. Der Vollzug einer Handlung wird als lustvoll empfun-
den. Damit in Zusammenhang steht auch das Interesse, die besondere Beziehung zu einem 
Objekt, einem Thema oder einer Tätigkeit, die den Effekt hat, dass das kognitive System auf 
einem optimalen Niveau arbeitet. Einen besonderen Stellenwert bei der intrinsischen Motiva-
tion hat das von Csikszentmihalyi 1999 entwickelte Flow‐Konzept, dem völligen Aufgehen in 
einer Tätigkeit, bei der Konzentration und Motivation in einem produktiven Schaffensprozess 
mündet. Liegt die Ursache der Handlung vorwiegend außerhalb, etwa durch einen Vorteil 
(Belohnung) oder einen Nachteil (Bestrafung), werden die Folgen der Handlung wichtiger als 
der Vollzug selbst, so spricht man von extrinsischer Motivation.  
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Barbuto & Scholl (1998) entwickelten aus den Ergebnissen einer Studie aus dem Bereich der 
Arbeitspsychologie das „Motivation Sources Inventory“ (siehe Abbildung 14 - Konzept der 
„Fünf Quellen der Motivation“). 
Quellen der Motivation 
Intrinsisch Extrinsisch 
Interne Prozessmotivation 
Die Aufgabe wird um ihrer selbst willen erledigt, 
weil sie Spaß macht. 
Instrumentelle Motivation 
Die Aufgabe wird wegen der Aussicht auf Vorteile 
von außen erledigt. 
Internes Selbstverständnis 
Die Aufgabe wird auf Grund eigener interner Ideal-
vorstellungen erledigt. 
Externes Selbstverständnis 
Die Aufgabe wird erledigt, um den Erwartungen des 
Umfeldes zu entsprechen. 
 Internalisierung von Zielen 
Die Aufgabe wird erledigt, um dem übergeordneten 
Gesamtziel einer Organisation zu entsprechen. 
Abbildung 14. Die 5 Quellen der Motivation nach Barbuto & Scholl (1998). 
Ob zusätzliche extrinsische Motivation eine intrinsische Motivation hemmen kann, darüber ist 
sich die Wissenschaft uneinig, da bei Ausbleiben des Anreizes zu befürchten ist, dass die Mo-
tivation gänzlich wegfällt (Hasselhorn & Gold, 2009, Lepper, Greene & Nisbett, 1973). Sie 
sprechen aber auch von „wahrgenommener Überveranlasssung“, die entsteht, wenn bei vor-
handener intrinsischer Motivation zusätzliche extrinisische Motivierung in Form von Beloh-
nung auftritt und Zweifel über den Grund der Handlung entstehen lassen. Niemiec, Deci & 
Ryan (2009) unterscheiden verschiedene Formen der Motivation, die vom Grad der Selbstbe-
stimmung abhängen. Eine erhöhte Wahrnehmung von Selbstbestimmung führt zu höherem 
Wohlbefinden, stärkerem Engagement und tieferem Verständnis. Wird der Grad der Selbstbe-
stimmung reduziert, kann verminderte Anstrengungsbereitschaft die unerwünschte Folge sein 
(Deci & Ryan, 2000). 
Interesse und Neugier 
In engem Zusammenhang mit intrinsischer Motivation steht das Interesse, also die Freude an 
der Tätigkeit selbst, ohne unbedingt bestimmte Ziele damit zu verfolgen. 
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In der Person-Gegenstands-Theorie von Krapp (1992) besitzt ein Gegenstand eine gefühlsbe-
zogene Valenz, die mit positiven Gefühlen einhergeht, eine wertbezogene Valenz, also eine 
hohe subjektive Bedeutung und eine Selbstintentionalität, die frei von äußeren Zwängen ist. 
Interesse kann auch während eines Lernprozesses entwickelt werden. Neben dem Interesse ist 
die Neugier wesentliches Motiv für die intrinsische Motivation. 
„Neugier ist der Zustand der Erregung und des gerichteten Interesses, der seinen befriedigen-
den Wert in sich trägt“ (Day, 1981; zitiert nach Mietzel, 1986, S. 251). Man kann diverses 
und spezifisches Neugierverhalten unterscheiden: Ist die Umgebung zu reizarm, dann sinkt 
das optimale Reizniveau und das diverse Neugierverhalten führt dazu, dass einem langweilig 
wird. Um Affekte zu erfahren, weicht man aus und beschäftigt sich „interessanter“. Erst das 
Erreichen des optimalen Reizniveaus löst einen positiven Affekt aus – das Individuum ver-
sucht daher, dieses zu erlangen. Spezifisches Neugierverhalten entsteht, wenn viele Umwelt-
reize vorhanden sind, die auf Grund mangelnder Erfahrung nicht eingeordnet werden können. 
Dieser Informationskonflikt ruft Orientierungsverhalten hervor und das Individuum versucht, 
diese Reize zu erkunden. Sind allerdings die Reize zu unbekannt, kann auch eine aversive 
Reaktion, vor allem Angst, ausgelöst werden, es entsteht kein spezifisches Neugierverhalten.  
Motivation als Zielorientierung 
Die beiden Kategorien der Orientierung der Motivation kann man ihrem Ziel nach unterschei-
den, indem man darauf achtet, ob jemand seine eigenen Fähigkeiten erweitern oder seine Fä-
higkeiten zeigen beziehungsweise nicht vorhandene Fähigkeiten verbergen möchte. Im eng-
lischsprachigen Raum gibt es dafür unterschiedliche Begriffe. Nicholls bezeichnet dies als 
Task Orientation oder Ego Orientation (Nicholls, 1984) und orientiert sich am jeweiligen Gü-
temaßstab: Im Falle der Aufgabenorientierung ist dies die Leistungssteigerung der eigenen 
Person, im Fall der Ichorientierung ist dieser Maßstab die Leistung anderer. Ames verwendet 
die Unterscheidung in Learning Goals und Performance Goals (Ames, 1992), während Dweck 
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(1986) bereits von Lernziel- oder Leistungsorientierung spricht (siehe Abbildung 15). Bei 
dieser Unterscheidung können Gemeinsamkeiten mit den vorher vorgestellten Konzepten der 
intrinsischen/extrinsischen Motivation ausgemacht werden. Gänzlich verglichen können diese 
Theorien jedoch nicht werden: Spiele, die auf Wettbewerb aufbauen und damit vorrangig leis-
tungsorientiert sind, können durchaus ein intrinsisch motiviertes Verhalten auslösen.  
Lernzielorientierung Leistungsorientierung 
Konzentration auf den Erwerb neuer Fähigkei-
ten und Fertigkeiten 
Konzentration auf Leistungssituationen und 
soziale Vergleiche 
Bemühungen, die Kompetenzen zu steigern Bemühungen, die eigenen Stärken zu zeigen 
Intrinsisch motiviertes Leistungsverhalten Extrinsisch motiviertes Leistungsverhalten 
Individuelle Bezugsnorm bei der Bewertung 
von Leistungen 
Soziale Bezugsnorm bei der Bewertung von 
Leistungen 
Abbildung 15. Lernziel- und Leistungsorientierung nach Dweck (1986). 
2.4.2.3 Zusammenhang Motivation und Kreativität 
In der Schule werden Schüler/innen vorwiegend extrinsisch motiviert, indem sie für Leistun-
gen Noten erhalten. Dabei wird gelernt, sich so zu verhalten, dass man ein möglichst geringes 
Risiko eingeht, eine „schlechte“ Note zu bekommen. Dieser Konformismus setzt sich im Ar-
beitsleben fort. Bei kreativen Leistungen geht es um etwas Neuartiges, das auch unkonventio-
nell und unerwartet sein kann. Extrinsische Motive verringern daher die Fähigkeit zu kreati-
vem Problemlösen, während intrinsische sie erhöhen (Crutchfield, 1973, S. 157).  
Aufgabenstellungen sollten daher Spaß machen und Interesse wecken oder an vorhandenen 
Interessen anknüpfen, damit Schüler/innen Freude am Lernen haben und motiviert werden, 
neue Ideen zu äußern. Letztendlich ist auch für diesen Zusammenhang die Flow-Theorie von 
Mihaly Csikszentmihalyi (siehe auch Kapitel 2.3.3 und 2.4.2.2) interessant: Flow-
Erfahrungen treten in der Verfolgung eines selbst gesteckten Zieles auf, eine der Schwierig-
keiten bei der Arbeit in der Schule, da oft zu wenig Zeit verwendet wird, Ziele gemeinsam mit 
den Schüler/innen zu formulieren und zu operationalisieren. Flow spielt sich bei Tätigkeiten 
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ab, die ein als persönliche Grenze empfundenes Niveau übertreffen. Ist die Tätigkeit zu 
schwierig, erlebt man Stress, bei zu leichten Tätigkeiten Langeweile. 
2.5 Interesse für technische Berufe 
Die Welt der Berufe ist einem steten Wandel unterworfen. Auf dem sektoralen Arbeitmarkt 
erfolgt eine Veränderung vom warenproduzierenden Gewerbe hin zu (auch technologischen) 
Dienstleistungen. Einfache Hilfstätigkeiten sinken und höher qualifizierte Tätigkeiten steigen, 
Weiterbildungswille und lebenslanges Lernen werden erwartet. Rapid Prototyping und eine 
sich damit entwickelnde neue Branche vereinen all diese Veränderungen in sich. Es ergibt 
sich die Möglichkeit, das Potential technischer Berufe besser zu präsentieren, um den Ausbil-
dungsabbrüchen, die vor allem bei kaufmännischen Ausbildungen auftreten (siehe Kap. 
1.2.1), und dem Fachkräftemangel im Bereich technischer Berufe gegenzuhalten. 
Neben den beiden Konstrukten Motivation und Kreativität richtet sich der Blick in der vorlie-
genden Arbeit daher vor allem auch auf den Prozess der Entstehung von Interesse für tech-
nische Berufe und die Förderung dieses Prozesses in einem Berufsorientierungsprojekt. Um 
diesen Prozess für die Erstellung des Fragebogens sowie die Auswertung und Interpretation 
der gewonnenen Daten zu analysieren, liefert dieses Kapitel den theoretischen Hintergrund. 
Die Kennzeichen, die für eine Änderung des Verhaltens bestimmend sind, werden identifi-
ziert. Ausgehend von dem Begriff der Einstellung zur Technik in Kapitel 2.5.1 wird in den 
Unterkapiteln 2.5.1.1 bis 2.5.1.3 der derzeitige Forschungsstand zu Technikbild, Interesse für 
die Technik und technische Selbstkompetenz in ausgewählten Beispielen dargestellt. 
2.5.1 Technikeinstellung 
Technikeinstellung ist im weiten Feld der Einstellungsforschung angesiedelt und wird davon 
geleitet, wie Einstellungen generiert werden. Allgemein ist eine Einstellung eine gelernte Dis-
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position, sich konstant positiv oder negativ gegenüber einem sozialen Objekt zu verhalten 
(Fishbein & Ajzen, 1975, S. 6). 
Ein häufig zitiertes Strukturmodell ist das Drei-Komponentenmodell von Rosenberg und 
Hovland aus dem Jahr 1960 (zitiert nach Güttler, 1996, S. 72). Einstellung ist die relativ stabi-
le Tendenz einer Person auf etwas zu reagieren – mit Kognitionen, Emotionen und Verhal-
tensweisen. Die kognitive Komponente umfasst den gesamten Bereich von Wahrnehmungen 
bis zum Wissen über das Objekt, im Fall Technik würde das bedeuten, dass der/die Schüler/in 
viel über Technik weiß und auch über technische Phänomene sprechen kann. Die emotionale 
Komponente beinhaltet den Gefühlsbereich, der sich im Bereich Technik dadurch ausdrückt, 
dass man sich gerne mit technischen Phänomenen beschäftigt. Die Verhaltenskomponente 
umfasst alle Handlungen, die Technik betreffen und sich auch in der Bereitschaft zeigt, einen 
technischen Beruf zu ergreifen. 
2.5.1.1 Kognitive Komponente 
Allgemeines Technikbild 
Die Frage nach der Rolle der Technik im Leben eines Menschen umfasst eine komplexe 
Thematik. Zur Klärung des Technikbegriffes findet man folgende Definition: „Technik ist der 
Begriff für alle Gegenstände und Verfahren, die zur Erfüllung individueller oder gesellschaft-
licher Bedürfnisse auf Grund schöpferischer Konstruktion geschaffen werden, durch definier-
bare Funktionen bestimmten Zwecken dienen und insgesamt eine weltgestaltende Wirkung 
ausüben.“ (Tuchel, 1967, S. 24). Generalisierte Wahrnehmungen formen Technikbilder, die 
über „Sinn“ und „Unsinn“, Bedeutsamkeit und Tempo der Technik urteilen. Banse (2002) 
unterscheidet vier Konzeptualisierungen dieses Technikbildes: 
• Technik als Realtechnik 
• Technik als Mensch-Maschine-System 
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• Technik als sozio-technisches System 
• Technik als Kulturprodukt 
Dabei sind diese Bilder, ebenso wie wesentliche Teile der Technikphilosopie und Allgemei-
nen Technikwissenschaft zumeist noch sehr von der traditionellen, klassischen Maschinen-
technik und Begriffen wie „Reproduzierbarkeit“, „Gegenständlichkeit“, „Überschaubarkeit“, 
und „Eindeutigkeit“ geprägt und neuartige Fragestellungen wie „Globalität“ oder „Komplexi-
tät“ werden kaum ausreichend registriert (Banse, 2002).  
Rauner schlüsselt daher Technik in fünf Dimensionen auf (2006). Es ist es wichtig, Technik 
nicht nur in der Gebrauchsdimension und in der technologischen Dimension zu betrachten, 
bei der es um die Funktionsweise, Wirkung und Konstruktion von Technik geht, sondern auch 
die historische Dimension zu betrachten, die den technischen Wandel und die 
Entwicklungkspotentiale beinhaltet, weiters die ökologische Dimension und vor allem auch 
die Arbeitsdimension. Rauner hat diesen Ansatz bereits 1995 als „Gestaltungsorientierte Be-
rufsbildung“ entwickelt. Technikunterricht, der sich nur auf die beiden erstgenannten Dimen-
sionen beschränkt, kann zwar fachliche Qualifikationen erreichen, aber erst die weiteren er-
öffnen neue Handlungsmöglichkeiten. Es kommt daher darauf an, den Jugendlichen möglichst 
viele Dimensionen durch die Lernsequenz zu öffnen. 
Hans Schulte fordert weiters in seinen didaktischen Prinzipien zur technischen Bildung 
(2002), das Prinzip der mehrperspektivischen Erschließung von technischen Inhalten, die aus-
gehend von einer ganzheitlichen Erfassung der Unterrichtswirklichkeit an die Erfordernisse 
der Technikentwicklung des 21. Jahrhunderts angepasst ist. Das Leitziel ist dabei eine durch 
„kritische Reflexion begründete Handlungsfähigkeit in technisch geprägten Lebenssituatio-
nen“ (Wilkening & Schmayl, 1984, S. 67). Durch die Zusammenarbeit mit dem Ars Electro-
nica Center ergibt sich auch die Möglichkeit, darauf einzugehen und das Technikbild weiter 
zu fassen. Es können Wege beschritten werden, die sich auf ein modernes Technikbild bezie-
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hen und damit auch einen neuen Blick auf technische Berufe erlauben. Bereits 1989 wurde im 
Zusammenhang mit der Ars Electronica ein Sammelband veröffentlicht, in dem etwa Peter 
Weibel, der langjährige Leiter der Ars Electronica, das Bild der Technik vor dem Hintergrund 
rasanter gesellschaftlicher Entwicklungen reflektiert und Baudrillard in der fortschreitenden 
Interaktion Mensch-Maschine die Grenzen zwischen realer und virtueller Welt verwischen 
sieht (Baudrillard, Böhringer & Flusser, 1989).  
Vorstellungen über technische Berufe 
Das klassische Technikbild prägt das Bild technischer Berufe. Diese haben oft ein schlechtes 
Image (siehe Kapitel 1.2.1). Einerseits sind Wissen und Vorstellungen über technische Berufe 
nicht vorhanden, weil der gedankliche Bezug zur Ausübung eines technischen Berufes und 
auch die notwendige Unterstützung, sich mit diesen Berufen näher auseinander zu setzen, 
fehlen, andererseits begünstigt die Unbekanntheit der konkreten Berufsfelder die Entstehung 
stereotyper Vorstellungen (Renn, Pfenning & Jakobs, 2009). Es herrscht immer noch das Bild 
vor, dass Technik schmutzige und „harte“ Arbeit ist, häufig auch anspruchsvoll („schwierig“) 
und wenig kreativ. Die Bereitschaft, einen Beruf im technisch-naturwissenschaftlichen Be-
reich zu ergreifen, ist daher gering, selbst Schüler/innen, die sich für Naturwissenschaften 
interessieren, können sich nicht vorstellen, einen derartigen Beruf zu wählen (Elster, 2009,  
S. 4). Elster vermutet weiters im nur vage existierenden Bild einer/s Technikerin/Technikers 
die Hauptursache für den mangelnden Wunsches selbst Techniker/in zu werden. 
Immerhin jeder fünfte Betrieb nennt als Ursache für Besetzungsschwierigkeiten die mangeln-
de Attraktivität der angebotenen Stellen, wie etwa mangelnde Attraktivität des Handwerks 
(Gericke, Krupp & Troltsch, 2009, S. 6). Dieser Fachkräftemangel ist bereits seit Jahren in 
Diskussion und es wird bis Mitte der 2020er Jahre auch weiterhin steigenden Bedarf geben. 
Darin sind sich die meisten Studien einig, auch wenn bezüglich der Prognose der konkreten 
Zeiträume Divergenzen bestehen (Heidemann, 2012, S. 16).  
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Es gibt daher auch sehr viele Maßnahmen, diesem Mangel konkret zu begegnen, das heißt 
verstärkt auf Förderung im technischen Bereich zu setzen. Alleine in Oberösterreich gibt es 
aktuell 49 Initiativen, die sich mit „Jugend in die Technik“ beschäftigen (Netzwerk Human 
Ressources, „Jugend in die Technik“).  
Berufsexplorationen helfen beim Erreichen der Berufswahlreife, sie sollten daher früh begin-
nen, um den Jugendlichen die Möglichkeit zu geben, die eigenen Fähigkeiten und Interessen 
möglichst vielfältig mit Berufsanforderungen abgleichen zu können. Taskinen konnte einen 
signifikanten Zusammenhang zwischen der Kenntnis über naturwissenschaftsbezogene Berufe 
und dem Wunsch, einen derartigen Beruf zu ergreifen, nachweisen (Taskinen, 2010, S. 129). 
Anknüpfend an die Ergebnisse von Elster und Taskinen bedeutet das, dass es nicht genügt, 
das Interesse an Technik allgemein zu wecken, sondern das Berufsbild eines/r Technikers/in 
damit zu verknüpfen. Erst dann kann sich der Blick für die Entscheidung schärfen, die Mög-
lichkeit der Ergreifung eines technischen Berufes für sich ins Auge zu fassen.  
Wesentlich für die Veränderung des Bildes technischer Berufe und damit Ausgangspunkt für 
die Erstellung des Lernmodells wird daher der Verknüpfungspunkt zur Arbeitswelt sein. In 
Kapitel 2.1.2 wurde bereits die Bedeutung des integrativen Einbaus der Arbeitswelt in den 
Unterricht, die sowohl über eine klassische Betriebsbesichtigung als auch über die Aufarbei-
tung von gegenwärtigen Berufsfeldern hinaus reichen muss, erläutert. Das Ars Electronica 
Center bietet die Möglichkeit, im FabLab reale Arbeitsaufgaben zu bearbeiten und gleichzei-
tig im AEC den Blick auf die zukünftige Entwicklung von Berufsfeldern zu werfen. 
2.5.1.2 Emotionale Komponente 
Interesse an Technik 
Die persönliche positive Wertschätzung von Technik ergibt aber erst das Interesse, das zu 
einer intensiven Auseinandersetzung mit Technik mit dem Ziel subjektiver Zufriedenheit bis 
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hin zum Flow-Erleben führt. Technikinteresse bewirkt, dass ein Sachverhalt Aufmerksamkeit 
auslöst und für die/den Einzelne/n einen Wert besitzt.  
Technikinteresse hat verschiedene Erscheinungsformen. Das individuelle Interesse verknüpft 
Interessiertheit und die stabile Tendenz, sich mit Technik zu beschäftigen und kann kaum 
durch kurzfristige Interventionen verändert werden. Besser eignet sich das situationale Inte-
resse, bei dem positive Erinnerungen an eine Sache positive Erwartungen an künftige Erfah-
rungen verursachen. Die Kombination eines von außen angeregten Anreizes und der Erfah-
rung erfolgreichen Handelns beschreibt dieses situationale Interesse, das auch durch Lernsitu-
ationen angeregt werden kann. Idealerweise ergibt sich daraus das stabilisierte situationale 
Interesse, bei dem das Interesse derart geweckt wurde, dass sich der/die Schüler/in länger da-
mit beschäftigen möchte (vgl. Krapp, 1992). 
Dabei geht es nicht um die Nutzung von Technik: Jugendliche handhaben in ihrem Lebensall-
tag eine ganze Reihe technischer Geräte – und trotzdem nimmt im Gegenzug das Desinteresse 
an Technik und damit auch an technischen Berufen zu (Fiebig, 2010, S. 257).  
Hier und in anderen Untersuchungen lässt sich auch beobachten, dass dies bei Mädchen stär-
ker der Fall ist als bei Burschen: Mammes attestierte 2001 den Burschen höheres Sachinteres-
se an Naturwissenschaft und Technik (Mammes, 2001, S. 21f), ähnliche genderspezifische 
Unterschiede ergaben sich bei bei Renn, der zeigte, dass Technik 48 % der Schüler, aber nur  
7 % der Schülerinnen fasziniert (Renn, 2002, S. 365f). 
Lust auf Technik 
Bei der vorliegenden Arbeit liegt das Hauptaugenmerk nicht auf der Untersuchung des Gen-
der-Aspektes. Trotzdem muss festgestellt werden, dass in der Polytechnischen Schule die 
Mädchen in der Wahl ihres Berufsfeldes bereits sehr eingeschränkt sind – in den meisten Fäl-
len stehen sie Technik sehr distanziert gegenüber, das Interesse für technische Berufe, sicht-
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bar an der Wahl des Fachbereiches Technik, liegt unter 5 %. Wenn man sie für technische 
Berufe begeistern will, muss diese Technikdistanz abgebaut werden.  
Die Stärkung des Interesses für einen naturwissenschaftlich geprägten Beruf lässt sich durch 
eine spannendere Lernumgebung in Verbindung mit dem Kennenlernen technischer Arbeits-
felder erreichen. Neben der Kenntnis der Berufe ist es daher notwendig, Lust auf Technik zu 
erzielen, die zu einer vermehrten Wahl dieser Berufe führt. So ergriffen etwa 37 % der Mäd-
chen aus dem Förderprogramm „Power Girls“ einen technischen Lehrberuf, während es in der 
Vergleichsgruppe nur 12 % waren (Weinberger, 2010, S. 10). Bei diesem Projekt werden in 
Workshops, die in den jeweiligen Betrieben stattfinden, exemplarisch reale Arbeitsaufgaben 
als Kontext herangezogen, die Freude am Tun steht hierbei jedoch über einem berufsorientie-
renden oder technischen Lernziel.  
2.5.1.3 Verhaltenskomponente 
Berufliches Selbstkonzept und Berufswahl 
Den Begriff des beruflichen Selbstkonzeptes führt Super bereits 1957 ein. Er umfasst die per-
sönliche Wertschätzung und Bewertung der wahrgenommenen eigenen Fähigkeiten, Interes-
sen und Eigenschaften im Vergleich zu den angenommenen Anforderungen eines Berufs. 
Eine wesentliche Voraussetzung dafür, dass Jugendliche einen technischen Beruf in 
Erwägung ziehen, ist ein hohes technikbezogenes Selbstkonzept. Darunter sind all jene Kog-
nitionen und Gefühle zu verstehen, die man sich selbst gegenüber (im Umgang mit Technik) 
hat (Bergius, 2014, S. 1393). Ein Drittel der Schülerinnen und Schüler hat ein mittleres bis 
starkes technisches Selbstkonzept und fühlt sich kompetent im Umgang mit Technik und 
beim Ausprobieren neuer technischer Geräte (acatech, 2009, S. 45). Es zeigte sich aber in die-
ser Studie auch, dass 52 % der befragten Schülerinnen und Schüler über ein eher schwach 
ausgeprägtes technikbezogenes Selbstkonzept verfügen.  
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Ein wesentlicher Teil des technikbezogenen Selbstkonzeptes ist die technikbezogene Selbst-
wirksamkeit, die Überzeugung, auf Grund eigener Kompetenzen Handlungen ausführen zu 
können. Diese Selbstwirksamkeit ist, unabhängig vom tatsächlichen Fähigkeitsniveau, eine 
wesentliche Voraussetzung für die erfolgreiche Bewältigung komplexer Anforderungen 
(Bandura, 1997, S. 37). Erst eine geänderte Einschätzung der persönlichen Kompetenzen kann 
psychische und behaviorale Veränderungen erreichen. 
Man kann daher davon ausgehen, dass neben den obengenannten Faktoren Kognition, Emoti-
on und Interesse, Jugendliche vor allem solche Berufe ernsthaft anstreben, deren Anforderun-
gen sie zu erfüllen glauben (Wigfield & Eccles, 2002, S. 104f). Es braucht demnach für eine 
Veränderung des Verhaltens in Richtung einer verstärkten Akzeptanz technischer Berufe vor 
allem die Verstärkung der von den Schüler/innen wahrgenommenen eigenen Technikkompe-
tenz und eine positive Selbsteinschätzung der eigenen technischen Fähigkeiten durch ver-
mehrte Fachkompetenz. 
2.6 Entwicklung des Lernkonzeptes und Beschreibung der experimen-
tellen Intervention 
Basierend auf die vorangegangene Theorie werden in diesem Teil die Eckpunkte der Lernse-
quenz festgemacht, um daraus das konkrete Modell zu entwickeln. Der Festlegung der Ziele 
mit den daraus folgenden lerntheoretischen Aspekten in Kapitel 2.6.1 folgt in Kapitel 2.6.2 
nach einem Überblick über die Lern-Theorien die Entwicklung des didaktischen Modells der 
Lernsequenz. Im Anschluss findet sich der geplante Konzeptablauf und die durch die Vortes-
tung vorgenommenen Abänderungen (Kapitel 2.6.3). Am Ende dieses Teiles werden in Kapi-
tel 2.6.4 nochmals die wesentlichen Anknüpfungspunkte an die in den Kapitel 2.1 bis 2.5 dar-
gelegten Theorien zusammengefasst. 
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2.6.1 Zielsetzung und Aufbau 
Aus den angeführten Kompetenzen und Fähigkeiten ergeben sich die Lernziele für das Szena-
rio: 
• Durch das Kennenlernen von bestimmten Methoden und dem speziellen Aufbau des 
Lernkonzeptes werden kreative Problemlösungen gefördert. 
• Durch einen handlungsorientierten Unterricht wird die Lernmotivation gefördert. 
• Durch die spannende Lernumgebung wird das Interesse an Technik geweckt. 
• Durch eigenes Erleben der veränderten technischen Arbeitswelt wird den Schü-
ler/innen gezeigt, dass sich durch geänderte Lebenswelten auch neue Berufsfelder bie-
ten. 
• Durch die Erfahrungen mit diesen neuen Berufsfeldern wird das Interesse für die Wahl 
eines technischen Berufes gefördert. 
• Durch das handlungsorientierte Unterrichtsmodell wird die Selbstwirksamkeit erhöht, 
das Vertrauen in die eigenen (technischen) Fähigkeiten steigt. 
2.6.2 Entwicklung des didaktischen Modells 
In diesem Abschnitt folgt einem kurzen Abriss verschiedener Lerntheorien (Kapitel 2.6.2.1) 
die Festlegung auf die der experimentellen Manipulation zugrunde gelegte Theorie. In Kapitel 
2.6.2.2 werden ausgewählte Modelle vorgestellt und daraus das Modell des FabLab-
Lernkonzeptes entwickelt (Kapitel 2.6.2.3).  
2.6.2.1 Lerntheoretischer Hintergrund 
Historisch verläuft die Entwicklung vom Behaviorismus als vorherrschende Lerntheorie seit 
Beginn des 19. Jahrhunderts über den Kognitivismus ab den 1960er Jahren und den Konstruk-
tivismus in den 1980er Jahren bis zum Konnektivismus seit 2005 (Abbildung 16). 
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Schematischer Überblick 
 Behaviorismus Kognitivismus Konstruktivismus Konnektivismus 
Leitgedanke Konditionierung Probleme lösen Konstruieren von 
neuem Wissen 
Lernen durch Erfah-
rungen im Netz 
Lehrer/innen-
Rolle 
Experte/Expertin Ratgeber/in Coach Trainer/in 
Ziel Richtiges Verhalten Anwendung von 
Wissen 
Komplexe Situatio-
nen lösen und Neu-
es schaffen 
Problemlösungen in 
und mit Netzwerken 
Strategie Lehren Beobachten und 
Helfen 
Kooperieren Verknüpfung von 
Lernern 
Abbildung 16. Übersicht über die Lerntheorien (abgewandelt nach Baumgartner & Payer, 1994, S. 110). 
Behaviorismus 
Als Modell einer Lerntheorie wurde der Behaviorismus von Pawlow, dann in weiterer Folge 
durch Edward Thorndike und Frederic Skinner bekannt (Goehlich & Zirfas, 2007). Während 
Pawlow sich auf einfaches Verhalten und klassisches Konditionieren beschränkte, erweiterte 
Skinner diese Theorie, indem er Belohnung als Verstärker einsetzt. Mit diesem operantem 
Konditionieren kann man Lernen beeinflussen. Dieses System wird bis heute angewendet – 
gute Noten als Belohnung für gutes Lernen. 
Kognitivismus 
In den 1920er Jahren versuchte man zu erkären, was im Gehirn des/r Lernenden passiert. Da-
bei wird dieser Vorgang mit dem Drei-Speicher-Modell erklärt, der Unterteilung in Langzeit-, 
Kurzzeit- und Ultrakurzzeitgedächtnis. Mit der Annahme, dass etwas erst dann als gelernt gilt, 
wenn es im Langzeitgedächtnis gespeichert ist, stellt sich die Frage, wie kommt Wissen dort 
hin. Jean Piaget führte das Lernen am Modell ein: Das Wissen wird aufbereitet, vorgezeigt, 
und durch Wiederholen verarbeitet und gefestigt (Piaget, 1980). 
Konstruktivismus 
Bei den beiden vorher genannten Modellen geht es vor allem um Stoffvermittlung durch 
den/die Lehrer/in. Die Kernaussage des Konstruktivismus ist jedoch: Lernen besteht aus einer 
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individuellen Verknüpfung von bereits vorhandenem Wissen. Dies findet sich bereits bei 
Ausubel, der am Übergang von Kognitivismus und Konstruktivismus steht. Das bedeutet, 
dass man beim Lernen aktiv den Stoff durch Erfahren, Handeln, Erleben und Kommunizieren 
erarbeiten muss, bei dem der/die Lehrer/in den Stoff klar vorstrukturieren muss, das Lernen 
aber den/die Schüler/in in den Mittelpunkt stellt (Tulodziecki, Herzig & Blömeke, 2009). Un-
ter Konstruktivismus versteht man die Ansicht, dass Wissen durch interne subjektive Ideen 
entsteht, die „Wirklichkeit“ entsteht im Kopf. Folgende Kernthesen umgrenzen den Begriff: 
• Es gibt keine objektive Welt, die von uns unabhängig ist. 
• Denken und Erkennen sind nicht von dem/derjenigen zu trennen, der/die denkt und er-
kennt. 
• Wir konstruieren unsere Umwelt, es gibt keine Wirklichkeit ohne eine/n Beobach-
ter/in. 
• Durch die Verbindung mit der Umwelt wandeln wir Impulse von außen in das Ner-
vensystem um, die so erzeugte „Wirklichkeit“ ist aber kein Abbild der Außenwelt, 
sondern eine Konstruktion im Gehirn. 
Diese Erkenntnisse sind nicht wirklich neu, bereits Demokrit meinte im 5. Jhdt. v. Chr., dass 
wir nicht erkennen können, wie die Wirklichkeit, ein jedes Ding beschaffen oder nicht be-
schaffen ist. Seit Beginn des 20. Jhdt. hält der Konstruktivismus überall Einzug, die bedeu-
tendsten Vertreter sind der Psychologe Glasersfeld, der Biologe Maturana, der 
Verhaltenswissenschafter Watzlawick und der Informatiker und Biophysiker Förster. Dabei 
nimmt der radikale Konstruktivismus, wie bei Glasersfeld oder Förster, die Position ein, dass 
die Existenz einer äußeren, realen Welt völlig abgelehnt wird, der gemäßigte 
Konstruktuivismus hingegen räumt ein, dass eine reale, äußere Welt zwar existiert, jedoch 
nicht objektiv wahrgenommen werden kann. Die gängigsten pädagogischen konstruktivisti-
schen Konzepte bauen auf dieser gemäßigten Sichtweise auf. Nach Neubert, Reich & Voß 
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(2001) gehen sie davon aus, dass Lernen ein konstruktiver Prozess ist und behaupten, dass 
jede/r Lernende auf der Grundlage seines "Experience" lernt und dabei eigene Werte, Über-
zeugungen, Muster und Vorerfahrungen einsetzt. 
Wichtige Vorläufer waren Vygotsky, der neben der eigenen Gestaltung des Lernens vor allem 
auf kooperative Tätigkeiten Wert legte, da sie zu Lernsteigerungen führen, Dewey, der Lernen 
als aktiven Vorgang darstellte, bei dem der Schwerpunkt auf dem Handlungsprozess, vor al-
lem auf einem spielerischen Ansatz liegt und Piaget, der beim Modelllernen auf die Entwick-
lung von Schemata hinwies, mit deren Hilfe die Außenwelt gedeutet werden kann. 
Konnektivismus 
Der Konnektivismus ist eine relativ junge Lerntheorie, die von Siemens 2005 entwickelt wur-
de. Sie baut auf dem Konstruktivismus auf und sieht als Basis ein dem Lernen zugrunde lie-
gendes Netzwerk zu anderen Menschen, aber auch zu anderen Netzwerken an. Lernen ist der 
Prozess des Verbindens von spezialisierten Knoten und Informationsquellen und der Fähig-
keit, Zusammenhänge zwischen Wissensfeldern, Ideen und Konzepten zu erkennen (Siemens, 
2005). Lernen ist dabei ein selbstorganisierter Prozess in Netzwerken, dem/der Lehrenden 
obliegt die Aufgabe, Netzwerke ohne Hierarchien zu ermöglichen. Kritiker/innen wenden ein, 
dass Konnektivismus keine Lerntheorie ist, da der instruktive Level fehlt (Verhagen, 2006) 
oder trotz des unbestrittenen Einflusses von Technologien auf Lernumgebungen, existierende 
Lerntheorien ausreichend sind (Kerr, 2007). 
Paradigmenwechsel in der Pädagogik 
Ein Paradigma, also eine allgemeine wissenschaftliche Leitidee, ist von der Menge und der 
Überzeugungskraft der Anhänger dieser Idee abhängig. Dabei geht es weniger um die Frage 
„richtig“ oder „falsch“, denn dies ist in vielen Wissenschaften nicht eindeutig festlegbar. Laut 
Issing (1997) gibt es zwei Strategien didaktischen Handelns, das Stoffvermittlungsparadigma 
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und das Problemlösungsparadigma. Während es bei ersterem vor allem um die Instruktion, 
um das Präsentieren eines vorstrukturierten, ausgewählten Stoffes geht, bei dem das Lehren 
im Mittelpunkt steht, macht das Problemlösungsparadigma das Lernen und das Lösen von 
Projektaufgaben zum Schwerpunkt. Dieser Paradigmenwechsel setzt bei der konstruktivisti-
schen Didaktik ein, denn es macht einen Unterschied, ob man Objektives lernt oder Subjekti-
ves konstruiert (Reich, 2005). Es ist daher keine Veränderung methodischer Feinheiten, son-
dern eine grundlegende Neuorientierung. Der Mensch greift durch sein Handeln in die Kon-
struktion dessen ein, was ihm als Natur erscheint. Das Tun ist daher die zentrale Grundlage 
des konstruktivistischen Ansatzes von Reich. Für den Einsatz konstruktivistischer Modelle bei 
der Entwicklung dieses Lernarrangements sprechen folgende Gründe: 
• Konstruktivistische Didaktik und kompetenzorientierter Unterricht haben denselben 
Fokus – Wissen kann nicht vom/von der Lehrer/in auf Schüler/innen übertragen wer-
den, sondern nur selbstständig erarbeitet werden. Konstruktivistische Modelle ermög-
lichen das Lernen von Kompetenzen in den verschiedenen Unterrichtsphasen (siehe 
Seite 88, Abbildung 18). 
• In der konstruktivistischen Didaktik ist Lernen ein Arrangement von Lernmöglichkei-
ten, die Lernumgebung hat entscheidenden Einfluss. 
• Lernen ist nur über die aktive Beteiligung von Lernenden möglich, demnach spielen 
Interesse und Motivationsfaktor eine große Rolle. 
2.6.2.2 Ausgewählte Lern-Modelle 
Es gibt bereits eine Reihe von Lernmethoden, die aus diesen Lerntheorien entwickelt wurden. 
Die unten ausgewählten, aus den oben erwähnten Gründen vorwiegend der konstruktivisti-
schen Lerntheorie zuzuordnenden, Modelle erscheinen als Basis für die Entwicklung des 
Aufbaus des Lernarrangements im FabLab geeignet. Auch die Erfahrungen des Programms 
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Contrato und der Fab Kid Intervention weisen in diese Richtung (siehe Kapitel 2.2.2). Nach 
einer kurzen Vorstellung der Modelle folgt im Anschluss der Versuch, die daraus entstande-
nen Phasen des Lernarragements mit Phasen ausgewählter Lern-Modelle zu vergleichen. 
Handlungsorientiertes Lernen 
Handlungsorientierter Unterricht ist ein ganzheitlicher und schüleraktiver Unterricht. Der Un-
terrichtsprozess bringt durch zwischen Lehrer/in und Schüler/innen vereinbarten Handlungs-
produkten Kopf- und Handarbeit der Schüler/innen in ein ausgewogenes Verhältnis zueinan-
der (Meyer, 1989, S. 402). Nach Gudjons (1994, S. 14f) kennzeichnen das handlungsorien-
tierte Lernen folgende Merkmale: Situationsbezug, Orientierung am Interesse der Schü-
ler/innen, Selbstorganisation, gesellschaftliche Praxisrelevanz, Produktorientierung, Ganzheit-
lichkeit und soziales Lernen. 
Situiertes Lernen 
Laut Reich ist unter situiertem Lernen ein Lernanspruch zu verstehen, der durch die Herstel-
lung einer kontextbezogenen sozialen Lernumgebung auf die soziale, kulturelle und ökologi-
sche Umgebung aufmerksam macht (Reich, 2008).  
Der Begriff Situiertheit geht auf Lacy Suchman zurück und bedeutet im Zusammenhang mit 
Lernen, dass dieses in einen situativen Kontext eingebettet ist. Sie weist darauf hin, dass der 
Sinn von Plänen im Wesentlichen von den Umständen abhängt, unter denen sie recherchiert 
werden (Suchman, 1987, S. 49f). Handlungspläne steuern nicht die Handlung, sondern entste-
hen erst während oder nach der Handlung selbst und emergieren als kontextgebendes Wissen 
beim Handeln (Suchman & Trigg, 1991 zit. nach Gerstenmaier & Mandl, 2001). Dabei wird 
die Problemsituation so lange transformiert, bis sie ihren Problemcharakter verliert. Entspre-
chend der konstruktivistischen Lerntheorie ist der/die Lehrer/in dabei der Coach, der für die 
Gestaltung der Lernsituation und Lernumgebung verantwortlich ist und versucht, immer we-
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niger lenkend einzugreifen. Für die Entwicklung des Lernarrangements sind daher folgende 
Elemente bedeutend: Möglichst ähnliche Gestaltung von Lern- und Anwendungssituationen, 
kooperatives Arbeiten durch Teamarbeit und derArbeit mit Expert/innen, Nutzung der Lern-
umgebung und der Hilfsmittel. 
Formen von situiertem Lernen sind Methoden wie das problembasierte Lernen, Cognitive 
Apprenticeship oder Anchored Instruction: 
Problemorientiertes und Problembasiertes Lernen 
Im Mittelpunkt jedes Problemorientierten Lernens stehen Fragestellungen, die für die Lernen-
den einen Bezug zu authentischen Situationen haben, die für die Lernenden relevant sind, die 
neugierig und auch betroffen machen (Reinmann-Rothmeier & Mandl, 2001). Diese Probleme 
werden analysiert, Lernziele festgelegt, bearbeitet, präsentiert und reflektiert. Eine große Rol-
le spielt dabei die Erzeugung von greifbaren Lösungen, also Produkten, bei denen sich zeigt, 
was gelernt wurde, und auf die die Lernenden stolz sein können.  
Während das problemorientierte Lernen als Überbegriff auch als individuelles Lernen anhand 
von Problemen verstanden werden kann, meint das problembasierte Lernen immer das Bear-
beiten und Lösen von Problemen in Kleingruppen (Zumbach, 2006, S. 4). 
Cognitive Apprenticeship (Collins, Brown & Newman, 1987) 
Dieses Modell lehnt sich an die Lehrausbildung an. Anders als in Österreich ist diese in den 
USA unüblich: In der Lehre erfolgt Lernen anhand realer Situationen in einer realen Arbeits-
umgebung in Zusammenarbeit mit einem/r Meister/in und (zumeist) anderen Lehrlingen. Un-
ter Anleitung des/r Meister/in steigt der Schwierigkeitsgrad der Aufgaben. Cognitive 
Apprenticeship überträgt nun dieses Modell, so dass es sich auch für intellektuelle Aufgaben 
eignet. Dabei wird zunächst die modellhafte Lösung einer Aufgabe präsentiert, um sich eine 
Vorstellung davon zu bilden, wie ein/e Experte/in dies angehen würde. Der/die Meister/in 
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zeigt einen Arbeitsvorgang (modeling). Anschließend versucht der/die Lernende, konkrete 
realistische Aufgaben selbst durch Nachahmung zu lösen. Als Hilfestellung werden Hinweise 
gegeben, oder teilweise sogar Arbeitsschritte übernommen (scaffolding bzw. coaching). 
Schließlich zieht sich der/die Meister/in nach und nach aus dem Prozess zurück (fading). 
Der/die Lehrende wird zum Coach. Dabei werden von den Lernenden die Handlungsschritte 
protokolliert und kommentiert, am Ende reflektiert und das erworbene Wissen oder diese 
Problemlösekompetenz auf andere Situationen übertragen. 
Anchored Instruction (Cognition and Technology Group at Vanderbilt, 1990) 
Anker sind Interessens- und Motivationspunkte, die zur Anregung der Lernenden dienen, 
Aufmerksamkeit und Interesse wecken sollen. Diese Aufgaben- oder Problemstellung sollte 
für möglichst viele Schüler/innen intrinsisch motivierend wirken und gleichzeitig bereits das 
Ziel enthalten. Durch den konstruktiven Einsatz soll vermieden werden, dass neue Fakten und 
Theorien lediglich als Ansammlung trägen Wissens gesehen werden, das gelernt und mög-
lichst schnell wieder vergessen werden kann. Der Anker sollte realitätsnah gestaltet sein und 
ein hohes Maß an Komplexität beinhalten. 
Handlungsstufen des Lernens (Reich, 2005) 
Reich baut seine 5 Handlungsstufen vor allem aus den Erkenntnissen von Dewey auf: 
• Emotionale Reaktion: Durch unerwartete Situationen entsteht Neugier, die wiederum 
der Antrieb für die Suche nach der Lösung ist. Nur bei gleichzeitig stattfindender emo-
tionaler Einbindung kommt es zu einer tatsächlichen Einbindung in einen Lernprozess. 
• Anschlussfähigkeit: Die neue Situation, das neue Problem wird durch die Verknüp-
fung mit früheren Erfahrungen eingeordnet. Dies kann durch Wiederholen, Assoziie-
ren oder Erweitern bereits gemachter Lernprozesse erfolgen. Je öfter eine derartige Si-
tuation ermöglicht wird, desto leichter fällt diese Verarbeitung. 
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• Hypothesen: Nach der Definition des Problems werden bereits bekannte Untersu-
chungsmöglichkeiten getestet oder auch neue Hypothesen gebildet.  
• Lösungen: Sowohl das Lerninteresse als auch der Grad der Nachhaltigkeit des Lernens 
werden durch das handlungsbezogene Erproben bestimmt. 
• Transfer: Nur durch kontinuierliche Anwendung wird für die Lernenden sichtbar, was 
sie gelernt haben. Das Gelernte wird gefestigt. 
2.6.2.3 Entwicklung eines Phasen-Modells für die Lernsequenz im FabLab 
Aus den in den vorangehenden Kapiteln vorgestellten Kompetenzen und Lernzielen und dem 
aus den verschiedenen Lerntheorien gefundenen Ansatz ergeben sich Konsequenzen für die 
Entwicklung der Lernumgebung.  
Lernszenario FabLab Handlungsorientierter 






























Methoden- und Zeitplan) Hypothesen,  
Untersuchungen,  









Ergebnispräsentation Anwendungen,  
Transfer Vertiefte Problemanalyse Reflexion 
Abbildung 17. Phasen-Modell des FabLab abgeleitet nach Meyer (1989), Reich (2005) und Weber (2007). 
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Das Einsetzen einer einzigen Methode macht noch keinen guten Unterricht, sondern die 
Kombination der passenden Methoden. Es wurde also versucht, verschiedene der oben prä-
sentierten Modelle so zu kombinieren, dass die für die Arbeit zugrunde liegenden Ziele unter-
stützt werden. Zuerst wurde aus den in Kapitel 2.6.2.2 angeführten Modellen ein eigenes Mo-
dell an die Gegebenheiten des FabLab angepasst (siehe Abbildung 17). In der darauffolgen-









Der konstruktivistische Zugang, die tatsächliche Möglichkeit Wissen zu konstruieren, soll 
durch das Setting, das voll von interessanten Möglichkeiten zur Erforschung, zum Handeln 
und zum Lernen ist, ermöglicht werden. Im Sinne einer konstruktivistischen Vorgehensweise 
kann es zum Überspringen oder auch zum Wiederholen einzelner Phasen kommen. 
2.6.3 Ablauf des Konzeptes 
Die Kernsequenz im FabLab ist in eine Reihe weiterer Unterrichtselemente eingebettet, die 
der Vorbereitung und Problemanalyse dienen. Die gesamte Lernsequenz steht unter dem Titel 
















Abbildung 18. Ablaufdiagramm der FabLab-Lernsequenz. 
Fokus: Lernmotivation 
 
Fokus: Kreatives Problemlösen 
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Phase 1 (Interesse wecken, Fragen aufwerfen)  Narrativer Einstieg: 
Was ändert sich im Lauf der Zeit jeweils für das Arbeitsleben der einzelnen Menschen? 
• Multimediale Reise durch die Geschichte mit verschiedenen Stationen: 
Durch einen Blick in die Vergangenheit werden Revolutionen in der Technik veran-
schaulicht. Dabei wird klargemacht, dass die Zeitabstände zwischen den einzelnen Er-
findungen, die Lebens- und Arbeitsalltag revolutionieren, immer kürzer werden. An 
den einzelnen „Stationen“ kann verschieden lang angehalten werden, um über die 
Eindrücke zu diskutieren. 
Wesentliche Stationen sind: 
o Steinzeit (Entstehung der ersten Berufe) 
o Mittelalter (Erfindung des Buchdruckes) 
o 19. Jhdt. (Erfindung der (Dampf-)Maschinen) 
o Mitte 20. Jhdt. (Erfindung der PCs) 
o Ende 20. Jhdt. (Erfindung des Internets, der Handys,…)  
• Fantasiereise – Mein Tag im Jahr 2037?  
Dabei wird der Raum verdunkelt, die Schüler/innen sollen die Augen schließen und 
eine bequeme Haltung einnehmen. Es wird beruhigende Hintergrundmusik eingespielt 
und der/die Lehrer/in liest die Fantasiereise vor, die speziell für dieses Treatment ge-
schrieben wurde (Anhang E). Bei dieser Übung sollten optimale emotionale und 
motivatorische Zustände hergestellt werden. Im Anschluss werden die Schüler/innen 
aufgefordert, ein Bild ihrer Vorstellung zu zeichnen. Diese Bilder werden in einer Ga-
lerie aufgehängt und jede/r erklärt kurz ihr/sein Bild. 
• Gemeinsamer Think-Tank (Brainwriting / Brainstorming)  Welche Maschinen könnte 
es geben, die unser tägliches (Arbeits-)Leben verändern?  
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Phase 2 (Auseinandersetzung mit der Fragestellung)  Führung im AEC: 
Wie wirken sich Technologien auf unser tägliches Leben aus? Welche Bedeutung haben diese 
Technologien für die Berufswelt? 
• Erforschung des AEC mit einer Aufgabenstellung entsprechend der oben angeführten 
Fragen (siehe Anhang E). 
• Diskussion dieser Veränderungen mit gelenkter Schwerpunktlegung auf das FabLab: 
Wie könnte das FabLab unser Leben in der Zukunft verändern?  
Es wird an die „Time Travellers“-Geschichte angeschlossen: Es steht die nächste Re-
volution an. Jede/r stellt sich selber her, was sie/er braucht (Beispiele aus der Ausstel-
lung: Lego, Blumenlampe, Kettentasche,…). 
Die Kernfrage lautet: Welche Herausforderungen und Potenziale, die in diesen neuen 
Design- und vernetzten Produktionsmethoden liegen, ergeben sich? 
• Kurze Vorstellung der Technik des FabLab  
Die Schüler/innen haben die Möglichkeit mit der Hand Plastilinmodelle zu formen, 
diese dann in einem 3-D-Scanner abtasten zu lassen und dann diese Formen am 
Tablet-PC zu modifizieren (Wacom-Pen) oder geometrische Grundformen mit den 
Programmen ZBrush und Rhino zu Objekten zusammenzuführen. 
Phase 3 (Aufgabenstellung) – Gruppenbildung: 
• Spielerischer Anschluss an die „Time Travellers“-Geschichte: 
Wir befinden uns im Jahr 2037 – ihr wurdet gemeinsam mit euren Partner/innen aus-
gewählt, zu einem erdähnlichen Planeten zu reisen. Mit wem wollt ihr also reisen? (Es 
werden Gruppen zu je 3 Schüler/innen gebildet, dabei finden Teambildungsmaßnah-
men statt, die in der Geschichte eingebaut sind.)  
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Ihr seid 1,5 Jahre unterwegs zu den Lebewesen, mit denen unsere Forscher/innen 
kürzlich Kontakt aufgenommen haben. Bei der Hinreise stellt ihr fest, dass ihr das Be-
grüßungsgeschenk vergessen habt – es soll etwas Hübsches sein, das auch praktischen 
Nutzen hat (Funktionalität). 
• Auftrag zur Arbeitsplanung mit folgenden Vorgaben:  
o Äußerer Zeitrahmen 
o Budgetvorgabe (3 cm³ kosten 1 € - für das Geschenk stehen 5 € zur Verfügung, 
es muss also sparsam geplant werden)  
o Protokollführung 
Phase 4 (Konzeption) – Erste Entwürfe: 
• Die ersten Entwürfe (Freihandzeichnung) werden gemacht und in einem Arbeitsproto-
koll festgehalten. Der/Die Lehrer/in steht für Rückfragen bezüglich der Realisierbar-
keit und Aufgabenerfüllung zur Verfügung. 
• Assoziations- und Kreativitätsübungen 
Phase 5 (Entwurf) – Arbeit im FabLab: 
 Abbildung 19. Arbeit im FabLab. 
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• Einschulung in die Programme, erste Entwürfe mit dem Zeichenprogramm (Papier-
ausdrucke) – 4 Gruppen haben je 2 PC (Abbildung 19). 
• Inkubations-Pause: Vor der Weiterarbeit im AEC wird eine Intervention zwischenge-
schaltet, die speziell auf den kreativitätsfördernden Aspekt eingeht. Erst dann erfolgt 
die Diskussion und gedankliche Weiterentwicklung der Objekte.  
• Die Entwürfe werden reflektiert und allenfalls überarbeitet, die Präsentation wird vor-
bereitet, dazu werden die nötigen Informationen gesammelt. 
Phase 6 (Ergebnisse)  Präsentation: 
• Überarbeitung, Fertigstellung und Ausdruck der Arbeiten (Abbildung 20)  
 
Abbildung 20. Entwürfe und ausgedruckte Ergebnisse. 
• Präsentation der Arbeiten in der Gruppe: In der dabei entstehenden Diskussion der Er-
fahrungen erfolgt eine Einbettung in den Berufsorientierungsunterricht (Einordnung 
der gezeigten Tätigkeiten in die Berufsfelder, Einschätzung der Berufsanforderun-
gen,...). 
• Reflexion des gesamten Prozesses in Bezug auf die eigenen Lernerfahrungen und de-
ren möglicher Auswirkung auf die Berufswahl. 
2.6.3.1 Testung der Lernsequenz 
Die Lernsequenz wurde im Juni 2012 durch eine Gruppe von Schülern mit technischem Be-
rufsschwerpunkt getestet. Es handelte sich um eine Gruppe von 8 männlichen Schülern, 2 
davon hatten keinen Migrationshintergrund. Auch die Verständlichkeit der Aufgabenstellun-
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gen im Arbeitsprotokoll wurde von dieser Gruppe getestet. Aus dieser Erfahrung ergaben sich 
für den endgültigen Einsatz am Schulbeginn 2012/13 folgende Änderungen: 
Narrativer Einstieg 
Die Anfangsgeschichte wurde mit den Tutor/innen abgeändert: Nicht die Schüler/innen sind 
die Zeitreisenden, sondern die Tutor/innen – die Aufgabe lautet daher, zuerst den Tutor/innen 
die Gegenwart vorzustellen und dann anhand einiger Objekte im AEC die nächste Zukunft zu 
beschreiben. Die Tutor/innen haben für jede/n Schüler/in ein Überraschungsei mit. Durch die 
am Ei angebrachten Symbole ergaben sich die Teams. Die Schüler/innen erhalten die Auffor-
derung, für die Zeitreisenden ein Geschenk zu fertigen, das wieder in dieses Ei hineinpasst. 
Daher ist die komplizierte Überlegung, wieviel € bzw. cm³ möglich wären, nicht notwendig. 
Dieser Einstieg ermöglicht es, auf eine spannende Art und Weise, die in den ersten Phasen 
bereits erworbenen Kenntnisse zu vertiefen und sich noch intensiver mit der Materie ausei-
nander zu setzen. 
Ein Schüler beschwerte sich über den, seiner Meinung nach, „kindischen“ Einstieg, den ande-
ren gefiel die Geschichte. 
Arbeitsauftrag 
Die Anforderung „Funktionalität“ an das zu gestaltende Objekt erwies sich als Überforderung 
und wurde daher aus den Anweisungen gestrichen.  
Teambildung 
Der Gedanke Teams zu bilden, bei denen es pro Team ein Arbeitsergebnis gab, war undurch-
führbar, da jeder Schüler sein eigenes Objekt entwerfen und am Ende mitnehmen wollte. Die 
Einteilung in Teams und die gegenseitige Hilfe wurden aber sehr positiv bewertet. Es werden 
daher 2er Teams gebildet, die gemeinsam arbeiten und sich gegenseitig unterstützen sollen, 
aber die Freiheit haben, dass jede/r seine/ihre eigenen Vorstellungen verwirklicht. 
Regina Fechter, MAS, MSc 94 
 
Kreativitätsübungen 
Die erste Kreativitätsübung wird vor die Phase 3 gelegt, da in dieser Phase bereits Problemlö-
sung und Kreativität gefragt sind. 
Technische Einschulung 
Ursprünglich war geplant, die erste Technikeinheit bereits in Phase 2 erfolgen zu lassen. Der 
zeitliche Abstand zu Phase 5, bei der sie das Erlernte anwenden sollten, erwies sich allerdings 
als zu lang. Die Einschulung am Programm erfolgt daher zur Gänze in Phase 5. Auch die Mo-
tivation war in dieser Phase größer, da es darum ging, die eigenen Entwürfe auszudrucken.  
Im ersten Konzept beinhaltete die Einschulung auch die Vorstellung von zwei verschiedenen 
Programmen, mit denen die Bearbeitung möglich war, dies wird im endgültigen Konzept auf 
die Vorstellung eines Programmes reduziert. Dafür wurde die Einschulung mit der Aufgabe, 
ein fertiges Beispiel nachzumachen, abgeschlossen. Damit wurde der Kritik einiger Schüler, 
dass es zu kompliziert war und sie sinnloserweise ein „falsches“ Programm lernen mussten, 
entsprochen und auch dem Wunsch nach einem „Einüben“ nachgekommen. 
2.6.3.2 Didaktisches Szenario/Lernmodule 
Das überarbeitete und in der Testung eingesetzte Lernkonzept befindet sich in Anhang E. 
2.6.4 Bezugnahme auf die theoretischen Grundlagen 
Damit sich die Schüler/innen eine eigene Wissensstruktur konstruieren können, bedarf es ei-
ner lebens- bzw. berufsnahen Aufgabenstellung, anhand der es möglich ist, selbstgesteuert 
und motiviert mit anderen gemeinsame Lernerfahrungen in Lernprozessen zu machen, die ein 
problemlösungsorientiertes Vorgehen erfordern. Daher werden im folgenden Kapitel diejeni-
gen in den Kapiteln 2.1 bis 2.6 dargelegten theoreretischen Grundlagen, auf die bei der Erstel-
lung der Lernsequenz besonderer Wert gelegt wurde, zusammengefasst. 
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2.6.4.1 Fokus: Lerntheorie und Lernmodelle 
Die lerntheoretischen Grundlagen und Lernmodelle fanden vor allem in den Ablaufphasen des 
Modells ihren Einfluss. Vor allem der Ansatz des spielerischen Lernens von Dewey wurde 
mit einbezogen. Er behauptet Spiel (und damit spielerisches Lernen) ist keine Frage von Ver-
gnügen oder Zweckfreiheit. Er unterscheidet trotzdem deutlich zwischen Spiel und Arbeit: 
Bei der Arbeit wird auf ein festes Arbeitsergebnis hingearbeitet, beim Spiel sind die Mittel 
Selbstzweck und führen durch ihre Offenheit zu weiteren Schritten. Durch diesen Wegfall des 
zwanghaften Momentes des feststehenden Endproduktes entsteht selbsttätiges Lernen, das für 
Interessen und aktive Aneignung offen ist (Dewey, 1993, S. 268f). Die Schüler/innen erhalten 
in der Lernsequenz daher die Möglichkeit, spielerisch mit Problemen umzugehen und Neues 
zu erfinden, um neben Faktenwissen auch flexibles Wissen aufzubauen. 
Entsprechend dem gewählten didaktischen Grundkonzept des Konstruktivismus kommt es zu 
so wenig Außensteuerung wie möglich. Der Wechsel des Lernortes macht die Veränderung 
der Rolle der Lehrkraft einfacher. Die Schüler/innen bleiben dabei aber nicht sich selbst über-
lassen - der/die Lehrer/in präsentiert und strukturiert, gibt Anregungen, ohne aber ständig zu 
kontrollieren. Der/die Lehrer/in hat dabei keine steuernde oder kontrollierende Funktion, es 
gibt ausschließlich Beratung und Unterstützung. Der Hauptgedanke ist die Unterstützung der 
Schüler/innen, damit sie möglichst selbstständig weiterarbeiten können. Dabei ist es für die 
Lehrkraft wichtig zu unterscheiden, wie viel an Information notwendig ist und wie weit Lern-
prozesse beeinflusst werden. Konzepte dafür finden sich bereits bei Maria Montessori, 
Vygotsky (1978) oder Aebli (1994). Für die direkte Arbeit im FabLab stehen zur Unterstüt-
zung Student/innen der Kunst-Uni Linz als Tutor/innen zur Verfügung. 
Um die spezifischen Ziele zu erreichen, müssen die Schüler/innen entsprechend dem hand-
lungsorientierten Lernen ganzheitlich angesprochen werden. Neben dem Kopf und der Hand 
sind auch die Gefühle wesentlich – dies bestimmt auch die Unterrichtsmethoden, die ganz-
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heitlich sein müssen (Gruppen- und Partner/innenarbeit, Rollenspiel, Planspiel, Erkundung, 
Experiment,...). Gleichfalls gilt es, möglichst viele Lernkanäle einzusetzen, ob auditiv über 
Erzählungen und Diskussionen, oder visuell durch Beamereinsatz oder durch den besonders 
bedeutsamen Weg des eigenen Handelns. 
2.6.4.2 Fokus: Berufsorientierung 
Die Erfahrungen des FabLab werden idealerweise in den Berufsorientierungsunterricht in-
tegriert, die Schüler/innen können so an ihre direkt gemachten Erfahrungen anknüpfen. 
Um die vielfältigen Dimensionen des Projektes sichtbar zu machen, wird das Projekt mittels 
der Tabelle von Nöthen (siehe Kapitel 2.1.1) aufgeschlüsselt.  
 Dimension 
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Abbildung 21. Berufsorientierende Dimensionen des FabLab Konzeptes abgeleitet nach Nöthen (2006). 
In Abbildung 21 wird deutlich, dass der Einsatz der Lernsequenz der Vielschichtigkeit des 
Lehrplans für Berufsorientierung für Polytechnische Schulen entspricht (siehe Kapitel 2.1.1). 
Die bisher vorhandenen Formen der Berufsorientierung im Fach Berufsorientierung bzw. in 
der Orientierungsphase und den berufspraktischen Tagen in der PTS (siehe Abbildung 3, S. 
20) sind nicht ausreichend, da sie entweder auf einer sehr abstrakten Ebene bleiben oder frei-
willig gewählt werden, wie etwa die Betriebserkundung in den berufspraktischen Tagen oder 
auch die Wahl der Wahlpflichtfächer an der Polytechnischen Schule. Diejenigen, die aber auf 
Grund fehlender (oder falscher) Informationen meinen, dass sie für technische Berufe nicht 
geeignet sind, wählen auch keine Berufserkundungen oder Fächer in diesem Bereich und le-
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gen sich damit in ihrer Entscheidung ziemlich fest. Mit dem vorliegenden Projekt, das nicht 
nur mit den technik-affinen Schüler/innen durchgeführt wird, wird versucht, diesen starren 
Mechanismus aufzubrechen. 
2.6.4.3 Fokus: Technikeinstellung 
Aus dem Drei-Komponentenmodell von Rosenberg und Hovland (siehe Kapitel 2.5.1) wer-
den, wie in Abbildung 22 gezeigt, die wesentlichen Aspekte des Lernmodells abgeleitet. 
 
Abbildung 22. Aspekte der Lernsequenz FabLab zur Entwicklung eines technischen Berufswunsches. 
In der Arbeit im FabLab wird den Schüler/innen gezeigt, dass sie es schaffen, selbst ein 3-D-
Gebilde zu fertigen. Das dabei benötigte CAD-Programm ist sehr einfach zu bedienen und 
regt an, sich weiter damit zu beschäftigen. Dadurch wird das Vertrauen in die eigene Fähig-
keit, einen technischen Beruf ergreifen zu können, gestärkt und gemeinsam mit dem Training 
spezieller Fertigkeiten, die für einen technischen Beruf wesentlich sind, verändert sich die 
Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf Technik positiv. Die Art der Auseinandersetzung 
mit dem FabLab in Form einer Geschichte als Zeitreise soll die Neugier wecken und soll da-
durch Freude schaffen. Dies erhöht die affektive Komponente. Dazu kommt die kognitive 
Komponente, die aus dem Kennenlernen der Arbeit mit der neuen Technik und dem Kennen-
lernen der damit verknüpften Tätigkeiten im Arbeitsprozess besteht. Um durch diese Kompo-
nente eine Veränderung des Technikselbstkonzeptes zu erzielen, ist die Verknüpfung zur Ar-
beitswelt eine wichtige Vorarbeit zur Erstellung des Lernkonzeptes. Es wurde daher die in 
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Kapitel 2.1.2 vorgestellte Methode des arbeitsaufgabenbezogenen Lernens (Niethammer, 




Abbildung 23. Prozess der Planung von berufsorientierendem Unterricht im FabLab nach Frank (2009, S. 157). 
Die im Modell gezeigten Überschneidungen kann man entweder durch ein fächerübergreifen-
des Projekt lösen, oder - wie in der vorliegenden Untersuchung - in der Berufsorientierungs-
phase am Schulbeginn ansetzen, da in dieser Phase der Orientierung der Fächerkanon natur-
gemäß stark zurücktritt. Im Aufbau der Lernsequenz wurden Phasen des notwendigen Erler-
nens von Wisssen mit den selbstorganisierten Phasen verschränkt. Die Bewältigung realer 
Aufgaben unterstützt dabei die Entwicklung von Kompetenzen.  
Entsprechend dem Ergebnis der in Kapitel 2.2.3 vorgestellten Arbeitsanalyse beeinflusste die 
Struktur des Arbeitsprozesses die Struktur der Lernsequenz. Der Kern der Unterrichtssequenz 
ist demnach ein durch eine/n „Kunden/Kundin“ gegebener Auftrag, der durch problemlösen-
Berufsorientierung Informatik Technisches Zeichnen 
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des Arbeiten erfüllt werden soll. Bei der Arbeitsanalyse wurde erkundet, welches Wissen, 
welche Kenntnisse und Fähigkeiten für den Beruf eines/r Techniker/in notwendig sind. Durch 
den Einsatz des FabLab können Schüler/innen konkret erleben, dass diese Fähigkeiten und 
Kenntnisse für sie „machbar“ sind. 
In ihrem zukünftigen Berufsleben müssen die Schüler/innen fähig sein, sowohl arbeitstätig-
keitsbezogene als auch arbeitssystembezogene Sichtweisen zu kennen und anwenden zu kön-
nen. Aus der Arbeitsanalyse ergeben sich die konkreten Anknüpfungen zu beiden Perspekti-
ven, die in einen Arbeitsauftrag gefasst werden und auf das im vorangehenden Kapitel vorge-
stellte methodische Vorgehen wirken. Die arbeitstätigkeitsbezogene Auseinandersetzung mit 
der Frage wie die Arbeitstätigkeit realisiert werden kann, findet sich im Bereich der Phasen 3 
und 4 (Aufgabenstellung und Konzeption), die sich mit Zielen, Problemanalyse und den Ent-
würfen für mögliche Lösungen befasst. Der narrative Einstieg ermöglicht ein Rollenspiel zur 
Unterstützung dieses Lernprozesses, denn es kommt trotz des phantasievollen Einstiegs und 
unabhängig von Geschichte und Produkt auf Konstruktion und Design und die damit verbun-
denen Fähigkeiten an.  
Die arbeitssystembezogene Auseinandersetzung ergibt sich aus den auftretenden Notwendig-
keiten. Dabei wird überwiegend die induktive Vorgehensweise gewählt, wie etwa in Phase 5 
(Entwurf), wenn an einem vorgegebenen Beispiel die Bedienung der Software im FabLab 
demonstriert wird. 
Neben diesen technischen Fähigkeiten wurde in der Lernsequenz auch auf die Bedeutung der 
kreativen Problemlösung, die beim Betriebsbesuch mehrfach genannt wurde, Wert gelegt, 
denn „die Befähigung der Lernenden zur Problembewältigung, was das Denken und Handeln 
in Prozessen voraussetzt, kann nur gelingen, wenn die Lernenden bereits in der Ausbildung 
mit entsprechend offenen und komplexen Aufgaben konfrontiert werden. Das heißt, der Weg 
zur Problemlösung und damit die Prozesskette der Auftragsbearbeitung wird erst im Verlauf 
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der Auseinandersetzung erschlossen.” (Niethammer, 2003, S. 6). Genau diese Prozess-
orientierung fördert die Handlungskompetenz der Schüler/innen. 
Als weiteres Ergebnis der Arbeitsanalyse fanden in der Lernsequenz die Überlegungen, wie 
sich Berufe in Zukunft ändern könnten, ihren Niederschlag. Viel zu wenig wird in die Überle-
gung der Jugendlichen mit einbezogen, dass sich Berufsbilder immer schneller wandeln und 
daher eine größere Flexibilität gefordert ist. 
Analog der Aufschlüsselung der Technikdimensionen von Rauner (2006) kommt es darauf an, 
den Jugendlichen möglichst viele Dimensionen durch die Lernsequenz zu öffnen (siehe Kapi-
tel 2.5.1.1). Der Workshop im FabLab selbst umfasst die technologische Dimension und die 
Gebrauchsdimension durch das Kennenlernen von technischen Konstruktionen und dem fol-
genden 3-D-Ausdruck. In der Lernsequenz sind zusätzlich die historische Dimension durch 
die Zeitreise am Beginn der Sequenz und die Arbeitsdimension durch die Einarbeitung der 
Ergebnisse der Arbeitsanalyse enthalten. Inwieweit diese Absicht der Erschließung der Di-
mensionen und damit eine positive Einstellung zur Technik und ein gesteigertes Technik-
Interesse gelingt, soll im Rahmen dieser Arbeit gezeigt werden.  
2.6.4.4  Fokus: Kreatives Problemlösen 
Die Schwierigkeit, die die Kreativitätsforschung damit hat, den Begriff empirisch zu erfassen, 
liegt, wie bereits erwähnt, in der Vielfältigkeit der theoretischen Zugänge. Eine Beschränkung 
auf kreatives Denken als Schwerpunkt im Sinne der gefragten Problemlösungskompetenzen 
in der Arbeitswelt ist eine Einschränkung, die zudem durch die Kürze der Intervention sinn-
voll ist.  
Die Lernsequenz im FabLab fördert diese Kompetenz durch die Stärkung der kreativen Per-
sönlichkeit, durch das Training divergenter Denkstrategien und durch die Vermittlung von 
Fachwissen und -können durch „forschendes“ Lernen. 
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In vielen Arbeiten finden sich Listen mit Anregungen und Tipps zur Förderung von Kreativi-
tät, beispielsweise 25 allgemeine Anregungen zur Kreativitätsförderung von Urban (2004) 
oder Twenty-four Tips for Developing Creativity von Sternberg & Williams (1996), die im 
wesentlichen die Punkte, die im Kapitel 2.3.3 aufgeschlüsselt sind, zusammenfassen. Weiters 
finden sich viele unterschiedliche Trainingsansätze, die alle in Dauer und Intensität, aber auch 
in dem Aspekt, auf dem sie basieren, unterschiedlich sind. In das Modell wurden daher unter-
schiedliche Ansätze entsprechend der vorangegangenen Theorien eingebaut: 
• Die Lernsequenz im FabLab berücksichtigt die kognitive Stimulation durch den Ein-
bau von Methoden zur Kreativitätssteigerung, vor allem des Brainstormings mit einer 
Kombination aus Brainwriting und Gruppenbrainstorming (Dugosh, Paulus, Roland 
und Yang, 2000). 
• Haim (2011) ist der Meinung, dass Brainstorming bei Schüler/innen wirkungsvoller 
ist, wenn auf verschiedene Denkmuster zugegriffen werden kann. In seiner F-O-K-U-
S – Methode nennt er dazu unter anderem Assoziationstechniken, Konzentrations- und 
Medidationstechniken und weitere Kreativitätstechniken zur Steigerung strategischen 
Denkens. Dementsprechend wurden derartige Übungen in die dem FabLab-Teil vo-
rangehende Lernphase eingebaut. 
• Wie bereits in Kapitel 2.3.3 erwähnt, gibt es nach Haseloff (1971, S. 89f) verschiedene 
Phasen des kreativen Prozesses: Problematisierung, Exploration, Inkubation, heuristi-
sche Regression und Elaboration. Je öfter Schüler/innen derartige Phasen durchleben 
können, desto mehr wird divergentes Denken gefördert. Entsprechend sind die Phasen 
4 und 5 des Modells aufgebaut.  
• Bedeutend für den Prozess des Problemlösens ist der Aufbau der Lernsequenz, der 
ausgehend vom Erforschen im weiteren Verlauf zum Entscheiden und Entwickeln 
übergeht. In der spannenden Phase des Erforschens des AEC und des FabLab entsteht 
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eine Atmosphäre, die die Kreativität anregt und mit dem Einsatz moderner Technolo-
gien vertraut macht. 
• Es erfolgt positive Verstärkung durch Lob für Fortschritte in der Aufgabenlösung. 
• Das Treatment ist so konzipiert, dass es möglichst wenig Zeitdruck gibt und damit der 
Entwicklung von Lösungen genügend Raum gegeben wird. 
• Die Stärkung eines positiven Klimas in den Versuchsgruppen wird angestrebt, bei der 
Ausarbeitung der Ideen werden Vergleiche vermieden, es gibt unter den Gruppen kei-
nen Wettbewerb der Ideen, keine Wertungen nach „Richtig“ oder „Falsch“. 
• Für das Treatment wurden entsprechend Krampen (Krampen, 1997) auch Phasen mit 
Entspannungsübungen eingebaut. 
2.6.4.5 Fokus: Motivation 
Eine hohe Lernzielorientierung fördert positive Aspekte und Interesse gegenüber Lernaufga-
ben (Nicholls, Patashnick, Nolen, 1985). Weiters stützt sie die intrinsische Lernmotivation, 
während eine hohe Leistungszielorientierung (Ich-Orientierung) die extrinsische Lernmotiva-
tion fördert. Durch die Lernzielorientierung werden langfristig Interesse und gute Leistungen 
gesichert (siehe Abbildung 15, S. 70). Die Lernsequenz ist durch den prozesshaften Charakter 
daher darauf ausgerichtet, die Lernzielorientierung durch situationale Anregung zu fördern. 
Die Ausrichtung auf Leistungsziele führt gerade bei Schüler/innen mit negativem Fähigkeits-
konzept zu schlechten Leistungen, weil sie versuchen trotz schlechter Leistungen im sozialen 
Vergleich gut abzuschneiden (Spinath & Stiensmeier-Pelster, 2000). Eine Förderung der Leis-
tungszielorientierung, wie sie etwa durch eine soziale Bewertung der erzielten Leistung erfol-
gen würde, wird daher vermieden. Der für die Schule typische Wettbewerbscharakter zwingt 
Schüler/innen auch dazu, ihren Selbstwert durch kognitive Abwehrmechanismen zu schützen. 
All das hemmt die Lernmotivation. Für die Lernsequenz bedeutet dies, einen großzügigen 
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Freiraum mit minimalisierten furchtauslösenden Maßnahmen und ausreichenden Reizen zu 
gestalten, bei dem, je nach Reizniveau, jede/r das Neugierverhalten optimal entfalten kann. 
Es werden also Bedingungen geschaffen, die die Annahme von Lernzielen fördern und zu 
intrinsischer Motivation führen. Wettbewerbscharakter, der eher Leistungsziele betont und 
somit die extrinsische Motivation fördert, wird vermieden. Entsprechend Barbuto & Scholl 
(1998) wird durch den Erlebnischarakter ein Verhalten gefördert, das die interne Prozessmo-
tivation und das interne Selbstverständnis fördert. Nach Deci und Ryan (siehe Kapitel 2.4.2) 
wird versucht, durch den hohen Grad an Selbstbestimmtheit der Sequenz, eine identifizierte 
Lernmotivation zu erzielen. Dabei lernen die Schüler/innen stärker von sich aus, weil sie die 
damit verbundenen Ziele für wichtig erachten, in diesem Fall ist dies die Wahl eines Berufes 
(Niemiec, Ryan & Deci, 2009). 
Das Modell versucht, unabhängig von bestehendem und individuellem Interesse, dieses daher 
nicht nur zu suchen (und gegebenenfalls zu finden), sondern durch die spannende Lernumge-
bung stabilisiertes situationales Interesse zu fördern, das sich auch während des Lernprozesses 
entwickeln kann. Je mehr dieses Unterrichtsmodell an der Lebenswelt der Schüler/innen an-
knüpft, je mehr dadurch auch das Interesse geweckt werden kann, desto eher ergibt sich ein 
Lernerfolg. Entsprechend der Diskrepanz-Affekt-Hypothese von McClelland (siehe Kapitel 
2.4.2.1) werden die Schlüsselreize Überraschung und Neugier eingesetzt, um zu gesteigertem 
Interesse und Exploration zu gelangen – dies ist vor allem der Fall durch die Überraschungen, 
die der Besuch der verschiedenen Ausstellungsteile des AEC mit sich bringt und die Neugier 
darauf, wie man selbst einen dreidimensionalen Gegenstand gestalten und ausdrucken kann.  
Um zum im Kapitel 2.4.2.3 beschriebenen Flow zu gelangen, ist bei der Lernsequenz der rich-
tige Abgleich von Anforderungen und Fähigkeiten zu finden. Auch entsprechend dem Wert-
Erwartungsmodell von Atkinson (1957) ist die Wahl des Anspruchsniveuas der Aufgaben 
wesentlich, wobei er je nach Orientierung auf Erfolg oder Misserfolg unterscheidet: Für Er-
Regina Fechter, MAS, MSc 104 
 
folgsmotivierte ist es am günstigsten, wenn die Aufgaben lösbar, aber nicht allzu einfach sind, 
für Misserfolgsmotivierte sollten die Aufgaben leichter sein, um die Wahrscheinlichkeit des 
Scheiterns zu minimieren. Beim Treatment wird der Anspruchsgrad der Aufgabe von den 
Schüler/innen selbst gewählt, eine Unterstützung durch Lehrer/in und/oder Tutor/in soll den 
Abgleich mit den Fähigkeiten erleichtern. Entsprechend der Kausalattributation nach Weiner 
(1994) wird dabei aber möglichst auf ungewollte Hilfestellungen verzichtet.  
2.6.4.6 Fokus: Lernumgebung 
Besondere Bedeutung kommt der Lernumgebung zu: Sie schafft die für den Lernerfolg not-
wendigen Lernbedingungen und vermittelt einen hohen Symbolwert für die Schüler/innen als 
Zeichen für Professionalität und Seriosität der Technikbildung. Technikvermittlung bedarf 
professioneller Technikmedien (acatech, 2011). Auch die Ergebnisse von Taskinen zeigen, 
dass gerade anwendungsbezogener Unterricht einen Einfluss auf das Interesse an Naturwis-
senschaften und Technik und damit das Technikselbstkonzept hat (Taskinen, 2010, S. 9). 
Da die technische Ausstattung an der Schule häufig an Grenzen stößt, kommt der Wahl des 
Lernortes besondere Bedeutung zu. Es wurde ein Setting gewählt, das „Technik zum Angrei-
fen“ außerhalb der Schule bietet. Ideen sprudeln zudem besser, wenn sie in einer entspannten, 
nicht leistungsbetonten Umgebung entstehen können. Das FabLab im AEC ist durch die mo-
derne Gestaltung des Arbeitsplatzes, der sich bedeutend vom Arbeitsplatz Schule unterschei-
det, zusätzlich ein Motivationsmittel. Die Schülerinnen und Schüler werden alleine dadurch 
angeregt, etwas Neues zu entdecken, ihre Neugier wird geweckt.  
Das Lernen in Museen bzw. Science-Centern weist, bezogen auf lernrelevante Aspekte, neun 
Merkmale auf (Lewalter & Geyer, 2005): Sozialer Ereignischarakter des Besuches, Raumat-
mosphäre, Medienvielfalt, Informationspräsentation aus multiplen Perspektiven, zeitgleiche 
Präsentationen verschiedener Objekte, Authentizität der Originalobjekte, interaktive Expona-
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te, nicht-personale Vermittlung und Informationshierarchien je nach Anforderungsniveau. Die 
produktive Provokation im Ars electronica Center und im FabLab weist diese Merkmale in 
verschieden starker Ausprägung auf. Dadurch werden Möglichkeiten eröffnet, eigene Grenzen 
zu überschreiten. Diese persönlichen Entwicklungsmöglichkeiten sind auch in der beruflichen 
Wirklichkeit von Nutzen, denn auch hier geht es um Kreativität, Einfühlungsvermögen und 
flexible Antizipation.  
In Anlehnung an die Fab Kid Intervention in Südafrika stehen entsprechend der Theorien von 
Piaget, Dewey und Vygotsky die Werkzeuge des FabLab nicht im Mittelpunkt des Lernens, 
sondern sind Werkzeuge bei der handlungsorientierten Gestaltung der Produkte (Beyers, 
2010). Tesconi (2014, S. 1) bezeichnet sie als konstruktivistische Werkzeuge für kompetenz-
orientierten Unterricht. 
2.6.4.7 Mögliche Stolpersteine 
Erfahrungen aus den „Creative Partnerships“ in Großbritannien, die neben der Entwicklung 
sozialer und beruflicher Kompetenz auch das pragmatische Interesse haben, Arbeitskräfte für 
die post-industrielle Gesellschaft zu qualifizieren, zeigen, dass die Probleme der Jugendli-
chen, wie etwa geringe Aufmerksamkeit oder Sprachdefizite vorher weitestgehend bestimmt 
werden müssen, um Frustrationen zu vermeiden (Schad, 2007, S. 57). 
Durch die Zusammensetzung in der Polytechnischen Schule, die im Wesentlichen aus lern-
schwächeren Schüler/innen besteht, die auf Grund des hohen Migrationsanteils auch Sprach-
defizite aufweisen, ergeben sich daher einige Faktoren, die es zu berücksichtigen gilt. Große 
Bedeutung für den gesamten Prozess trägt Phase 1, da hier die Neugier geweckt werden muss, 
ohne die der konstruktivistische Ansatz kaum funktioniert. Initiiert wird diese Neugier und 
Spannung durch einen narrativen Beginn, unterstützt durch Bilder mit unerwarteten Inhalten. 
Ein Lernprozess wird nur ausgelöst, wenn die Schüler/innen das auch zulassen. Für diesen 
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Einstieg werden daher Elemente der Anchored Instruction (siehe Kapitel 2.6.2.2) verwendet. 
Während die Cognition and Technology Group at Vanderbilt 1990 beispielsweise Videos 
einsetzte, in denen Situationen präsentiert wurden, deren Mittelpunkt ein mathematisches 
Problem darstellte und bei dem die Schüler/innen zur Problemlösung selbst eine Strategie mit 
entsprechenden Teilzielen entwickeln mussten, wurde bei der hier entwickelten Lernsequenz 
als spannender Einstieg ein narrativer Ansatz mit multimedialer Unterstützung gewählt, eine 
Geschichte, die im Hintergrund läuft, in diesem Fall die Idee einer Reise durch die Zeit (Na-
me: Time Travellers). Die entsprechenden Grundfragen, aus denen die Idee entstand, waren: 
Was fasziniert Schüler/innen? Was interessiert sie? Was brauchen sie, um beginnen zu wol-
len? 
Die Geschichte enthält den bereits in der Arbeitsanalyse erwähnten Kunden-Auftrag, die 
Grundlagen der Arbeitsorganisation und die Ergebnisvorgabe. Wenn es nicht gelingt, dabei 
das intrinsisch motivierte „Sich-Einlassen“ auf den folgenden Prozess zu starten, wird es auch 
kaum möglich sein, die Ziele hinsichtlich der Kompetenzerweiterung zu erreichen. 
Die Schüler/innen sprechen alle Deutsch, allerdings auf sehr unterschiedlichem Niveau. Be-
reits beim Einstieg wird daher viel mit Bildern gearbeitet, weitere Unterstützungsmöglichkei-
ten sind die Verwendung einer klaren Sprache durch den/die Lehrer/in beziehungsweise das 
Einfordern von Erklärungen in kurzen Sätzen mit einfacher Wortwahl von den anderen Betei-
ligten, etwa von den Tutor/innen und den Guides im Ars Electronica Center. 
Elliot und Dweck haben empirisch nachgewiesen, dass gerade eine Steigerung der Lernziel-
Orientierung Voraussetzung für gute Leistungen schafft (Elliot und Dweck, 1988). Genau das 
ist aber für Schülerinnen und Schüler mit langjährigen negativen Erfahrungen im Bereich 
ihrer Leistungen ein möglicher Weg, die Freude am Lernen und damit eine höhere Motivation 
wieder zu erlangen. Dieser Erkenntnis folgt daher auch der Aufbau des Lernkonzeptes.  
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Nach einer Einführung und ersten Informationen bekommen die Schüler/innen die konkrete 
Aufgabe bzw. die Teilaufträge gestellt. Unterstützung erhalten die Lernenden durch Ressour-
cen und Prozesshilfen. Dazu zählen Tipps zum sinnvollen Einsatz von Hilfsmitteln oder auch 
bereitgestellte Werkzeuge, die etwa bei der besseren Zeitplanung helfen sollen. Die Lernwege 
der einzelnen Schüler/innen verlaufen daher sehr unterschiedlich. 
Fiebig (2010, S. 23) stellt einige kritische Ansatzpunkte bei der Umsetzung konstruktivisti-
scher Lernmodelle fest, die ebenfalls bei der Erstellung beachtet werden. Konstruktion von 
Wissen erfordert das Festlegen eigener Ziele. Dieser Prozess des Findens einer eigenständigen 
Fragestellung kann sehr zeitintensiv, manchmal auch unökonomisch sein. Es gilt daher einer-
seits, ausreichend Zeit zur Verfügung zu stellen, um diese eigenen Perspektiven entwickeln zu 
können, andererseits aber auch bei einem „Verrennen“ und Verlieren in der Zeit, hilfreich zur 
Seite zu stehen. Die Tatsache, dass Wissen selbstständig konstruiert wurde, ergibt noch kein 
Qualitätsmerkmal. Wesentlich sind Lösungen, die der/die Lernende auf neue Situationen 
übertragen kann. Auch dabei gilt es daher, die Schüler/innen nicht sich selbst in der Selbsttä-
tigkeit zu überlassen, sondern durch behutsame Unterstützung, neue Fragestellungen und 
Denkanstöße die Wissens- und Lösungskonstruktion zu reflektieren. Ein Zuviel an Freiheits-
graden kann, wenn es von den Lernenden nicht erkannt wird, zu einer Überforderung führen 
und dadurch auch nicht genutzt werden. Dieses Übermaß an Unbekanntem kann auch verun-
sichern, vor allem, wenn man im bisherigen schulischen Kontext damit noch wenig oder keine 
Erfahrungen sammeln konnte. Hier gilt es, maßvoll den Handlungsspielraum zu erweitern und 
Unterstützung zu geben. 
2.7 Forschungsleitende Ausgangshypothesen und Forschungsfragen 
Die vorliegende Arbeit aus dem Gesamtfoschungskontext der Berufsorientierung setzt auf ein 
spezifisches Konzept in Zusammenarbeit mit dem FabLab des Ars Electronica Centers Linz. 
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Das AEC war an der Erarbeitung des Konzeptes beteiligt, wobei es um Fragen der Grundaus-
richtung des Projektes, vor allem aber um die Konzeption der Durchführung der Arbeit, die 
direkt im FabLab passierte, ging. Eine weitere Unterstützung ergab sich aus der Zusammen-
arbeit mit der Universität für künstlerische Gestaltung. Die Student/innen der Lehrveranstal-
tung Unterrichtspraxis Mediengestaltung waren sowohl an der Entwicklung der Arbeit im 
FabLab, als auch als Tutor/innen und Beobachter/innen am Projekt beteiligt. 
Die in Kapitel 2.6.3 vorgestellte Unterrichtssequenz soll das berufliche Selbstkonzept in Be-
zug auf technische Berufe erhöhen, weiters die Motivation stärken und kreative Kompetenzen 
trainieren, Kompetenzen, die in der Arbeitswelt gefragt sind und die berufliches und qualifi-
katorisches Mismatch (siehe S. 9f) verringern. Die Untersuchung setzt sich daher mit der Ef-
fektivität des Einsatzes des entwickelten Lernkonzeptes im FabLab im Hinblick auf die oben 
genannten Veränderungen auseinander.  
Dabei werden im Rahmen dieser Forschungsarbeit für folgende Hypothesen Daten erhoben 
und quantitativ untersucht: 
H1) Die Teilnahme am Lernkonzept im FabLab  
 a) verstärkt eine positive Wahrnehmung von Technik. 
 b)  erhöht das Interesse an der Technik. 
 c)  erhöht die Selbsteinschätzung der eigenen technischen Kompetenzen. 
 d) stärkt die Vorstellung, einen technischen Beruf ergreifen zu wollen. 
H2)  Die Teilnahme am Lernkonzept im FabLab erhöht bei den Schüler/innen die 
kreative Problemlösungskompetenz. 
H3)  Die Teilnahme am Lernkonzept im FabLab verstärkt bei den Schüler/innen die 
Lernmotivation. 
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Im Anschluss an diese Hypothesen ergibt sich die Frage nach weiteren Einflussgrößen und 
Bedingungen, die die Veränderungen beeinflussen. Da die Schule einen besonders hohen 
Migrationsanteil hat, sind diesbezügliche Korrelationen von weiterem Interesse. Dem großen 
Feld der Genderforschung in Zusammenhang mit Technik wird in einem weiteren Kapitel 
entsprochen: 
Forschungsfrage 1: Welchen Einfluss haben die Faktoren Gender und Migration 
auf einzelne untersuchte Bereiche? 
Die Theorien der Berufswahl zeigen, dass Elternhaus und Entwicklungsstand der beruflichen 
Einstellungen Einfluss auf die Berufswahl haben und der Faktor Schulleistung/Begabung ei-
nen Einfluss auf Kreativität und Lernmotivation hat. Es werden daher auch diesbezüglich die 
Korrelationen miteinbezogen: 
Forschungsfrage 2: Welche Korrelationen sind zwischen der beruflichen Situati-
on der Eltern, der empfundenen Selbstständigkeit der Berufsentscheidung, der 
Berufswahlreife und der Veränderbarkeit des Berufswunsches beobachtbar? 
Forschungsfrage 3: Welche Korrelationen sind zwischen Schulleistung und Ver-
änderungen im kreativen Denken und in der Lernmotivation beobachtbar? 
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3 Empirische Untersuchung 
Dieser Teil beinhaltet Methodik, Durchführung und die Darstellung der Auswertung der Da-
ten. Dabei gibt Kapitel 3.1 einen Überblick über die für die Untersuchung relevanten Metho-
den der Datengewinnung und über die Verfahren der Datenauswertung. 
Aus dem Forschungsüberblick des theoretischen Teiles ergeben sich die wichtigsten Kon-
strukte für die Erhebungsinstrumente. Kapitel 3.2 beschreibt die verwendeten Messinstrumen-
te für die quantitative und qualitative Datengewinnung zuerst allgemein, weiters werden die 
Hypothesen einzeln angeführt und die ausgewählten Fragen beschrieben. In Kapitel 3.3 wird 
die Durchführung in ihrer Gesamtheit beschrieben und getrennt nach den Einzelkomponenten 
Voruntersuchung und Hauptuntersuchung mit Pretestung, Treatment und Posttestung vorge-
stellt. 
Kapitel 3.4 gibt einen Überblick über die vorgenommenen Verfahren der Datenauswertung 
der quantitativen Daten. Die Kapitel 3.5 und 3.6 dokumentieren und strukturieren die Ergeb-
nisse der quantitativen Datengewinnung zu den aufgestellten Hypothesen, während dies in 
Kapitel 3.7 für die Forschungsfragen durchgeführt wird. Die Ergebnisse werden dabei zu-
nächst frei von Interpretationen und weiteren Schlussfolgerungen zusammengefasst. 
Kapitel 3.8 ergänzt das erhobene und ausgewertete quantitative Datenmaterial um qualitative 
Komponenten mit der subjektiven Sichtweise der Schüler/innen und Tutor/innen. 
3.1 Festlegung von Untersuchungsmethode und Untersuchungsplan 
Das Konzept der Lernumgebung FabLab wurde im Rahmen dieser Arbeit entwickelt und hin-
sichtlich der Wirksamkeit betreffend mehrerer Dimensionen (Kreatives Problemlösen, Lern-
motivation, Technikselbstkonzept) an einem Linzer Schulstandort (Polytechnische Schule 
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Urfahr) untersucht. Um die Forschungsfragen zu erörtern, wurde ein quasi-experimentelles 
Pre-Post-Design mit Versuchs- und Kontrollgruppe (VG und KG) durchgeführt, eine in der 
quantitativen kausal-schlussfolgernden Forschung sehr häufige Kombination. Das Untersu-
chungsdesign (siehe Tabelle 3-1) hat zwei Messzeitpunkte (MZP), die erste Messung erfolgte 
dabei vor der Intervention, die zweite im direkten Anschluss daran. Der Studie liegt demnach 
ein Zweigruppenplan mit der Gruppenzugehörigkeit VG oder KG als unabhängiger Variable 
und mehreren abhängigen Variablen, die durch die Testung erhoben werden, zugrunde. 
Tabelle 3-1 
Untersuchungsdesign 
September 2012 Intervention 














(N = 23) 
MZP2: 
Fragebogen 2 
Anmerkungen. UE = Unterrichtseinheit; VG = Versuchsgruppe; KG = Kontrollgruppe; MZP = Messzeitpunkt 
Für die Überprüfung der Hypothesen eignet sich überwiegend der quantitative Ansatz mit 
einem Fragebogen (Dauer der jeweiligen Befragung 45 Minuten). Die erste Befragung erfolg-
te in beiden Gruppen zum Messzeitpunkt 1 mit dem Fragebogen 1 (Anhang B). Dieser Frage-
bogen enthält Items zu den oben genannten Dimensionen Lernmotivation, kreatives Problem-
lösen und Technik-Einstellung. Außerdem wurden soziodemographische Daten zu Ge-
schlecht, Berufswunsch, Schulleistung, Berufen der Eltern und Migration erhoben. Mit diesen 
Daten wurde die Vergleichbarkeit der beiden Gruppen überprüft. 
Während der Zeit, die die Lernsequenz dauerte, wurden alle Gruppen (Versuchs- und Kont-
rollgruppen) von Lehrer/innen der Polytechnischen Schule Urfahr unterrichtet, unterstützend 
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wurden Student/innen der Universität für künstlerische Gestaltung Linz als Trainer/innen im 
FabLab herangezogen. Der Zeitraum der Intervention betrug 5 Wochen. Ein Teil des Lern-
szenarios fand direkt im AEC und im FabLab statt, ein weiterer in der Versuchsschule, die 
etwa 300 m davon entfernt situiert ist. 
Nach Ende der Lernsequenz erfolgte zum Messzeitpunkt 2 in beiden Gruppen der Einsatz von 
Fragebogen 2 (Anhang B). Dieser Fragebogen 2 wurde in der Versuchsgruppe durch einen 
Zusatzfragebogen Fragebogen Evaluation (Anhang B) und die Erhebung qualitativer Daten 
ergänzt.  
Die qualitativen Daten (Arbeitsprotokolle, Beobachtungsberichte, offene Ergänzungsfragen) 
sind zur explorativen Untersuchung weiterer möglicher Vorteile der Intervention und zur Ver-
tiefung der quantitativen Ergebnisse vorgesehen. 
3.2 Beschreibung der Messinstrumente 
Nach der allgemeinen Vorstellung des Fragebogenaufbaus in Kapitel 3.2.1 folgt die detaillier-
te Beschreibung der Fragebogenteile zu den einzelnen Hypothesen in den Kapiteln 3.2.1.1 bis 
3.2.1.3.  
Kapitel 3.2.1.4 und 3.2.2 erläutern die zusätzlichen qualitativen Erhebungsinstrumente. 
3.2.1 Fragebogen 
Das Haupt-Forschungsinstrument sind Fragebögen (Vorhermessung  Nachhermessung), die 
die Daten zur Prüfung der Hypothesen erheben sollen.  
Diese Fragebögen bestehen im quantitativen Teil aus Items mit einer 5-stufigen Rating-Skala. 
Alle Items sind, wie im Beispiel in Abbildung 24 ersichtlich, gleich aufgebaut. Die mittlere 
Antwortmöglichkeit ist neutral. Das ergibt zwar die Möglichkeit des bequemen „Nicht-
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Überlegen-Müssens“ zwischen Zustimmung und Ablehnung, sie wurde aber trotzdem ge-
wählt, da gerade im Bereich der Berufsorientierung tatsächlich viele noch auf dem gedankli-
chen Unentschieden stehen. 
 
Abbildung 24. Itembeispiel mit Antwortvorgaben. 
Ein weiterer Teil der Fragebögen besteht aus halboffenen und offenen Fragen (siehe 
Abbildung 25), die vor allem soziobiographische Daten erheben, den Kreativitätstest betreffen 
und als qualitativer Anteil die geschlossenen Fragen ergänzen. 
 
Abbildung 25. Beispiel für offene Fragen. 
3.2.1.1 Entwicklung der Untersuchungsinstrumente zum Thema Technikeinstellung 
und Berufswahl 
Zuerst werden die wissenschaftlichen Arbeiten, die als Basis für die Itementwicklung dienen, 
beschrieben. Dann wird zu jeder Hypothese der entsprechende Fragebogenteil vorgestellt und 
die Reliabilität des verwendeten Instrumentes geprüft. In dieser Arbeit wird Cronbachs α zur 
Überprüfung der internen Konsistenz berechnet, der nach Field (2009, S. 275) einen Wert  
ab .7 ergeben soll. 
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Sämtliche Fragen im Bereich Berufswahl und Technikeinstellung liegen auf einer 5-teiligen 
Rating-Skala, die von (1) „völlig falsch“, (2) „ziemlich falsch“, (3) „teils/teils“, (4) „ziemlich 
richtig“ bis (5) „völlig richtig“ gestuft ist. 
Itemerstellung zu Fragen der Berufswahl 
Fragebogen „Einstellungen zur Berufswahl und beruflichen Arbeit“ 
Es existiert ein Fragebogen „Einstellungen zur Berufswahl und beruflichen Arbeit (EBwA)“ 
(Stangl & Seifert, 1986). Dieser Fragebogen ist das erste deutschsprachige Verfahren zur 
Messung der Berufswahlreife - anders als im angloamerikanischen Raum, wo es häufiger 
Untersuchungsinstrumente zur vocational maturity bzw. career maturity gibt (Seifert, 1983).  
Vor allem die Frage nach der Änderung des Berufswunsches wird stark vom Entwicklungsni-
veau der berufsrelevanten Einstellungen, aber auch von der Selbstständigkeit der Berufsent-
scheidung abhängen. Speziell die Forschungsfrage 2 beschäftigt sich mit diesen Korrelatio-
nen. Den Items zu Hypothese 1 wurden daher Fragen aus dem EBwA-Fragebogen vorange-
stellt. 
Die Einstellungen zu den Fragen werden auf einer 5-teiligen Likert-Skala bewertet. Dabei 
werden verschiedene Prozessvariablen, vor allem die Bedingungen des Entscheidungsverhal-
tens untersucht. Aus den 45 Items des Fragebogens wurden 21 für die Untersuchung herange-
zogen: 
• Sicherheit/Entschiedenheit bei der Berufswahlvorbereitung und der Berufswahlent-
scheidung 
9 Items: B1.3 – B1.9, B4.1, B4.4 (z. B.: „Ich schwanke oft, welchen Beruf ich später ein-
mal ergreifen soll.“) 
• Berufswahlengagement und berufliche Orientierung 
2 Items: B2.1, B2.2 (z. B.: „Wenn man weiß, welchen Beruf man am liebsten ergreifen 
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möchte, braucht man sich nicht mehr damit zu beschäftigen, welche Berufsmöglichkeiten 
es sonst noch gibt.“) 
• Eigenaktivität und Selbständigkeit bei der Berufswahlentscheidung 
6 Items: B3.1  B3.6 (z. B.: „Meine Eltern werden schon den richtigen Beruf für mich aus-
suchen.“) 
Die inhaltliche Validität des EBwA-Fragebogens kann aufgrund der theoretischen und empi-
rischen Fundiertheit der Iteminhalte als gegeben angesehen werden (Stangl & Seifert, 1986,  
S. 6). Die interne Konsistenz wurde von Stangl und Seifert für Schüler/innen der Polytechni-
schen Schule bestimmt und liegt für die Gesamtskala bei .84. Ausreichende Werte besitzen 
die Subskalen für die Sicherheit und Entschiedenheit bei der Berufswahlentscheidung (.82) 
und Berufswahlengagement (.75). Bei der Subskala Selbstständigkeit bei der Berufsentschei-
dung liegt der Wert unter der als befriedigend angenommenen Grenze (.57). Da gerade die 
Selbstständigkeit bei der Berufsentscheidung aber einen wesentlichen Einfluss darauf hat, ob 
eine Intervention in der Schule wirksam ist, wurde überprüft, ob durch das Weglassen einzel-
ner Items des EBwA-Fragebogens eine befriedigende Reliabilität des Konstruktes zu errei-
chen ist. Das Entfernen von Item B3.3 „Es würde mir viel ausmachen, wenn meine Eltern mit 
meinem Berufswunsch nicht einverstanden wären“ ergab einen Wert von .72. Die weiteren 
Berechnungen erfolgten daher ohne Item B3.3. 
Itemerstellung für die Hypothesen zur Technikeinstellung 
Fragebogen aus „Technikzugang, Technikhaltung und Berufsorientierung bei Schülerinnen 
und Schülern“ (Fiebig, 2010) 
Bei dieser Studie geht es um die Themen „Berufsorientierung“ und „Jugendliche und Tech-
nik“, bei der ein spezielles Vermittlungskonzept bewertet wird. Die Konstruktion des dabei 
verwendeten Fragebogens basiert auf anderen bereits bestehenden Fragebogenkonstruktionen, 
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wie etwa in „Roberta, Mädchen erobern Roboter“ von Hartmann und Schecker aus dem Jahr 
2005 (Fiebig, 2010, S. 106). 
Die 4 Hypothesen zum Technikbereich wurden einem Teil der Untersuchungsdimensionen 









Fragebogen aus „TechLAB – Evaluation einer projektorientierten Betriebsbesichtigung“ 
(Lottermoser, 2010) 
Lottermoser untersuchte die Auswirkungen eines neu entwickelten Schülerlabors namens 
TechLab. Dabei wird neben der Motivation der Schüler/innen und der Erweiterung des physi-
kalisch-technischen Wissens vor allem die Änderung der Technikeinstellung geprüft. Der 
dabei verwendete Fragebogen deckte 5 Kategorien ab, wobei 3 Kategorien für diese Untersu-
chung interessant waren: Einstellung gegenüber Technik, Interesse an Technik und Berufs-
wunsch. Es wurden für die Fragebogenkonstruktion Items aus diesen Bereichen ergänzend 
übernommen.  
H1a) Die Teilnahme am Lernkonzept im FabLab verstärkt eine positive Wahrneh-
mung von Technik. 
Für die Testung der Hypothese H1a wurden 4 Items herangezogen, die an die Arbeiten von 
Fiebig (Fiebig, 2010, S. 120) und Lottermoser (Lottermoser, 2010, S. 98f) angelehnt sind. 
Abbildung 26. Untersuchungsdimensionen zur Itemkonstruktion. 
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Folgende Items dienten zur Erhebung der Daten: 
TZ1.1  Technik ist wichtig für die Gesellschaft. 
TZ1.2  Es wird in Zukunft große technische Fortschritte geben. 
TZ1.3  Fortschritt in der Technik wird in Zukunft mein Leben erleichtern. 
TZ1.4  Technik wird die Welt zum Schlechten verändern. (Diese Frage wurde bei der 
Auswertung auf Grund der geringen Reliabilität weggelassen)  
Der Alpha-Coeffizient nach Cronbach lag nach Weglassen von Item TZ1.4 bei den beiden 
Messzeitpunkten zwischen .75 (Messzeitpunkt 1) und .79 (Messzeitpunkt 2). 
Ergänzend wurde die Beantwortung der offenen Frage „Was ist Technik? Beschreibe kurz, 
was du unter Technik verstehst?“ herangezogen.  
H1b)  Die Teilnahme am Lernkonzept im FabLab erhöht das Interesse an der Technik. 
Für die Testung der Hypothese H1b wurden 7 Items verwendet, die wiederum den Arbeiten 
von Fiebig (Fiebig, 2010, S. 121f) und Lottermoser (Lottermoser, 2010, S. 98f) entnommen 
wurden. 
Folgende Items des Fragebogens dienten zur Erhebung der Daten: 
TZ2.5  Technik ist unwichtig für mich. 
TZ2.8  Im Allgemeinen macht es mir Spaß, über Technik zu lernen. 
TZ2.9   Ich beschäftige mich gerne mit technischen Problemen. 
TI1.1  Ich hätte gerne mehr Unterricht, der mit Technik zu tun hat. 
TI1.2  Ich möchte gerne mehr über Technik erfahren. 
TI1.4   Ich finde Technik langweilig. 
TI1.5  Ich habe kein Interesse am Besuch technischer Betriebe. 
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Der Alpha-Coeffizient nach Cronbach liegt bei den beiden Messzeitpunkten zwischen .91 
(Messzeitpunkt 1) und .9 (Messzeitpunkt 2), die Reliabilität des Fragenkomplexes kann daher 
als gegeben angenommen werden. 
H1c)  Die Teilnahme am Lernkonzept im FabLab erhöht die Selbsteinschätzung der 
eigenen technischen Kompetenzen. 
Die Erfassung der Hypothese H1c erfolgte durch 4 Items, die aus den Arbeiten von Fiebig 
(Fiebig, 2010, S. 121f) und Lottermoser (Lottermoser, 2010, S. 98f) entnommen wurden. 
TZ2.2  Ich konnte schon immer mit Technik leicht umgehen. 
TZ2.3  Wenn andere über Technik geredet haben, habe ich mitreden können. 
TZ2.4  Ich trau mir zu, was Technisches im Alltag selbstständig anzugehen. 
TI1.3  Technik ist zu schwierig für mich. 
Die Überprüfung der Reliabilität ergab zufriedenstellende Werte, der Alpha-Coeffizient nach 
Cronbach liegt zwischen .89 (Messzeitpunkt 1) und .86 (Messzeitpunkt 2). 
H1d) Die Teilnahme am Lernkonzept im FabLab stärkt die Vorstellung, einen techni-
schen Beruf ergreifen zu wollen. 
Die Forschungshypothese H1d wurde anhand zweier Fragen überprüft.  
TE3.1  Ich kann mir vorstellen, einen technischen Beruf zu ergreifen 
TE3.3  Ich habe kein Interesse einen technischen Beruf zu ergreifen 
Die Reliabilität ergab bei beiden Messzeitpunkten zufriedenstellende Werte zwischen .82 
(Messzeitpunkt 1) und .7 (Messzeitpunkt 2). 
Ergänzend wurde die Beantwortung der offenen Frage nach dem derzeitigen Berufswunsch 
herangezogen. Die Veränderung dieser Antwort wird auf einer 3-stufigen Intervallskalierung 
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bewertet: (1) „Veränderung von einem technischen Berufswunsch zu einem anderen“, (2) 
„Keine Veränderung“, (3) „Veränderung zu einem technischen Berufswunsch“. 
3.2.1.2 Entwicklung der Untersuchungsinstrumente zum kreativen Problemlösen 
Es wird angenommen, dass die Teilnahme am Lernkonzept im FabLab bei den Schüler/innen 
die kreative Problemlösungskompetenz erhöht. Zur Überprüfung dieser Forschungshypothese 
wurden die Möglichkeiten geprüft, welche Instrumente dafür am besten geeignet sind. 
Neben der allgemeinen Schwierigkeit Kompetenzen zu messen (siehe Kapitel 2.2.1), er-
schwert die Vielschichtigkeit des Begriffes Kreativität dies zusätzlich. 
Überblick über Kreativitätsdiagnostik nach Cattell (1973) 
L-Daten (Lebensdaten) = Biographische Methoden  
L'-Daten (Fremdbeurteilungen) = Fremdbeurteilungsmethoden  
Q-Daten (Selbstbeurteilungen) = Selbstbeurteilungsmethoden  
T-Daten (Testdaten) = Kreativitätstests  
• Tests mit Zeitbegrenzung (Guilford-Tests, "Verbaler Kreativitätstest (V-K-T)" von 
Schoppe (1975), "Test zum divergenten Denken, TDK 4-6" von Mainberger (1977)) 
• Tests ohne Zeitbegrenzung (Wallach & Kogan - Test)  
• weitere Tests wie Fragebogenmethoden, Interviews (L-, L'-, Q-Daten), Zeichentests 
und (auditive) Assoziationstests 
Da es keine allgemein gültige Definition für Kreativität gibt, ist es bis heute schwierig, Krea-
tivität in allen Ausprägungen valide zu erfassen. Damit etwas gemessen werden kann, muss 
man das zu untersuchende Konstrukt operationalisieren, um es in Items fassen zu können. 
Nicht nur die Verwendung des Begriffes Kreativität stammt hauptsächlich von Guilford 
(1950), sondern auch die Basis von allem, was den Bereich der Kreativitätstestforschung und 
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der systematischen Erfassung und Messung kreativer Leistungen anbelangt. Zur Begriffsbe-
stimmung legte er folgende Faktoren fest: 
• Ideenflüssigkeit (Produktion von Ideen, Finden vieler Lösungsmöglichkeiten) 
• Flexibilität (Ideen aus unterschiedlichen Bereichen aufgreifen, neue Sichtweisen ent-
wickeln, Probleme aus verschiedenen Perspektiven betrachten) 
• Originalität (neue, einzigartige, ungewöhnliche und interessante Ideen) 
• Elaboration (Fähigkeit, besonders ins Detail zu gehen) 
• Problemsensitivität (Fähigkeit, Probleme zu erkennen) 
• Redefinition (bekannte Objekte neu verwenden, improvisieren) 
• Analyse und Synthese 
• Umgang mit Komplexität  
Wesentliche Grundlagen für Tests beziehen sich vorwiegend auf die ersten drei der oben ge-
nannten Kriterien von Guilford, der Kreativitätsmessung vor allem mit Aufgaben aus dem 
Bereich divergenten Denkens gleichsetzt. Divergentes Denken setzt Tests voraus, die im Ge-
gensatz zu konvergenten Fragestellungen, bei denen es nur eine richtige Antwort gibt, eine 
offene Problemstellung beinhalten. Torrance (1989) schlägt vor, Elaboration auch als Kriteri-
um auszuwerten, Krampen hat zu den bereits genannten Messgrößen noch die Richtigkeit der 
Ideen in Bezug auf die Fragestellung hinzugefügt (Krampen, 1993). 
Im deutschsprachigen Raum gibt es vor allem den Heidelberger Nonverbalen Test (Kratz-
meier & Horn, 1989) und die bereits oben erwähnten Tests von Schoppe (VKT) und Main-
berger (TDK 4-6). Verwendbar erscheint auch der „Test zum schöpferischen Denken – zeich-
nerisch (TSD-Z)“ von Urban & Jellen (1993), der sich klar von Intelligenztests unterscheidet, 
indem er sich nicht auf kognitive Merkmale beschränkt, sondern auch persönlichkeitsspezifi-
sche Aspekte misst.  
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Mehrere Forschungsarbeiten an der Karl-Franzens-Universität Graz haben sich mit der Ent-
wicklung und Auswertung von Kreativitätstests beschäftigt. Für diese Studie erscheint beson-
ders die Vorarbeit von Pernthaler (2007) von Bedeutung, da sie ein Kategoriensystem entwi-
ckelt hat, das eine Auswertung hinsichtlich der Dimensionen Flexibilität und Originalität ob-
jektiviert und erleichtert. Dieses System konnte auch vor allem deshalb übernommen werden, 
da die Stichprobe dieser Untersuchung und jene bei Pernthaler hinsichtlich Alter und Bil-
dungsgrad ähnlich war. Pernthaler greift in ihrer Arbeit auf Items zurück, die von Michou 
2005 und in Seminaren der Universität Graz 2004 und 2005 entwickelt wurden. 
Bei der Auswahl der Aufgaben wurden zwei Einschränkungen beachtet:  
• Bevorzugung grafischer Aufgaben auf Grund des hohen Migrationsfaktors: Die verba-
len Aufgaben wurden daher auch nur nach der Flüssigkeit ausgewertet. 
• Zeitliche Begrenzung auf 10 Minuten auf Grund der eingeschränkten Konzentrations-
fähigkeit: Diese Zeitangabe wurde auch in der Vortestung verifiziert. Die Einführung 
eines Zeitlimits erschien trotz in der Literatur nicht eindeutiger Standpunkte wichtig. 
Preiser (1976) etwa meint, dass Kreativitätstests ohne Zeitbegrenzung durchgeführt 
werden sollten, da sie qualitative Potentiale erfassen. Aber auch er lässt eine Ausnah-
me zu, wenn nämlich vor allem die Ideenflüssigkeit erfasst werden soll. Dabei geht es 
neben der Gesamtmenge auch um die Geläufigkeit von Einfällen (Schweizer, 2006,  
S. 114). 
Auswahl der Aufgaben 
Ungewöhnliche Verwendungsmöglichkeiten (VM): 
Bei dieser Problemstellung wurde je ein Item für Vor- und Nachtestung vorgegeben. Sie 
stammen beide aus der Diplomarbeit von Klaus Feichtinger (Feichtinger, 2009), der wiede-
rum auf Vorarbeiten von Pernthaler (Pernthaler, 2007) und Schoppe (Schoppe, 1975) ver-
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weist. Bereits Guilford verwendete 1950 den „unusual-uses-test“, bei dem für einen gewöhn-
lichen Gegenstand so viele Verwendungsmöglichkeiten wie möglich gefunden werden soll-
ten. Für jedes dieser Items hatten die Schüler/innen 2 Minuten, um sich möglichst viele Ant-
worten zu überlegen. Um die Schüler/innen an diese Aufgabenstellung heranzuführen, wurde 
vorher ein Musterbeispiel durchlaufen (siehe Anweisungsblatt für den Test im Anhang B). 
Diese Aufgaben wurden nach Ideenflüssigkeit ausgewertet. 
Ungewöhnliche Veränderungen (UV): 
Bei dieser Aufgabenstellung wurde zur Gänze auf die Arbeit von Pernthaler (2007) zurückge-
griffen. Dabei werden Anfang- und Endszene einer Geschichte gezeigt. Die Schüler/innen 
sollen möglichst viele Erklärungen und Zwischengeschichten finden (siehe Abbildung 27). 
Betrachte die vorgegebene Bildabfolge genau und erkläre, wie es vom Ausgangszustand (lin-
kes Bild) zum Endzustand (rechtes Bild) gekommen ist. 
Nenne in 2 Minuten möglichst viele unterschiedliche Erklärungen:   
 
    
 
Durch die Kategorien von Pernthaler konnten Flüssigkeit, Originalität und Flexibilität über-
prüft werden. 
Abbildung 27. Beispielaufgabe für "Ungewöhnliche Veränderungen” (nach Pernthaler, 2007, S. 21). 
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Erklärungsmöglichkeiten (EM): 
Diese Aufgabe ist ebenfalls der Arbeit von Pernthaler entnommen. Dabei soll versucht wer-
den, für einen knapp skizzierten Sachverhalt möglichst viele Erklärungen zu finden. Diese 
Aufgabe wurde ebenfalls nach Ideenflüssigkeit ausgewertet. 
Zeichen ergänzen (ZE): 
Diese Aufgaben entstammen der Arbeit von Michou. Dabei sollen vorgegebene einfache Fi-
guren (z. B. ein Quadrat) zu realen Dingen ergänzt werden. Es wurden Flüssigkeit, Originali-
tät und Flexibilität nach Pernthaler überprüft. 
Dass im Pre- und im Posttest ähnliche Aufgaben verwendet werden, wie in Tabelle 3-2  
ersichtlich, ist häufig ein Kritikpunkt in der Forschung. Scott konnte jedoch in seiner Metaa-
nalyse nachweisen, dass es für den Effekt des Trainings sogar unerheblich ist, ob Testmaterial 
und Trainingsmaterial ähnlich sind (Scott et al., 2004).  
Tabelle 3-2 
Übersicht über die verwendeten Tests an den beiden Messzeitpunkten 







Figural ZE Quadrat Linien 
In-Sight UV Stuhl Küken 
Anmerkungen. VM = Ungewöhnliche Verwendungsmöglichkeiten; EM = Erklärungsmöglichkeiten; ZE = Zei-
chen ergänzen; UV = Ungewöhnliche Veränderungen. 
Anhand der Beispiele aus Tabelle 3-2 wird überprüft, ob das Training im FabLab die Origina-
lität, Flexibilität und Flüssigkeit der Ideen steigern kann. Es wird ein Anstieg der Kreativität 
bei der Versuchsgruppe durch die aktiven Stimulationen erwartet. 
Zur Beantwortung der Frage nach der Erhöhung der kreativen Problemlösekompetenz wurde 
die Forschungshypothese daher in drei Kategorien verfeinert: 
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H2a) Die Teilnahme am Lernkonzept im FabLab erhöht bei den Schüler/innen die Flüs-
sigkeit bei der Ideenfindung. 
Die Ideenflüssigkeit lässt sich leicht durch Abzählen der Antworten mit Bezug zur Fragestel-
lung erheben, die Rechtschreibung bleibt unbeachtet. Pernthaler hat die Reliabilität über die 
Flüssigkeitskennwerte erhoben: α = .78 (N = 576). 
H2b) Die Teilnahme am Lernkonzept im FabLab erhöht bei den Schüler/innen die Ori-
ginalität bei der Ideenfindung. 
Basis bilden die gezählten Antworten bei der Flüssigkeit, die in unterschiedliche Kategorien 
(Pernthaler, 2007) eingeteilt werden. Die Anzahl der unterschiedlichen Kategorien wird dann 
gezählt. Der Flexibilitätswert kann daher maximal gleich groß wie der Flüssigkeitswert sein. 
Die Reliabilität liegt laut Pernthaler bei α = .69. 
H2c) Die Teilnahme am Lernkonzept im FabLab erhöht bei den Schüler/innen die Fle-
xibilität bei der Ideenfindung. 
Pernthaler erfasste für die jeweiligen Kategorien bei den Aufgaben auch die Häufigkeit der 
Nennung und berechnete die statistische Seltenheit. Dafür gab es dann je nach Antwort eine 
bestimmte Punktezahl bzw. bei Antworten, die nicht mehr als statistisch selten betrachtet 
wurden, auch keinen Punkt. Pernthaler gibt als Wert für die interne Konsistenz α = .67 an. 
3.2.1.3 Entwicklung der Untersuchungsinstrumente zum Thema Motivation 
Es wird angenommen, dass die Teilnahme am Lernkonzept im FabLab bei den Schüler/innen 
die Kompetenzen im Bereich Lernmotivation erhöht. Zur Überprüfung dieser Forschungshy-
pothese wurde auf einen Test zurückgegriffen, der sich dafür besonders eignet: 
SELLMO (Skalen zur Erfassung der Lern- und Leistungsmotivation von Spinath, Stiensmeier-
Pelster, Schöne & Dickhäuser, 2002) 
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Der Test wurde aus den „Skalen zur Erfassung der Motivalen Orientierung“ (MOS-D) von 
Balke & Stiensmeier-Pelster (1995) weiterentwickelt, der sich wiederum an den 
„Motivational Orientation Scales“ von Nicholls, Patashnick & Nolen (1985) anlehnt. 
Die Entscheidung fiel auf diesen Test, weil er ermöglicht, Lern- und Leistungsmotivation 
getrennt zu untersuchen. Durch den Aufbau des Treatments soll vor allem die Lernzielorien-
tierung gefördert werden, da diese langfristiges Engagement und Interesse sichert. 
Der Test folgt dem Konzept Lern- und Leistungsmotivation als Zielorientierung und unter-
scheidet zusätzlich die Leistungsziele in Annäherungsleistungsziel-Orientierung, bei der es 
darum geht, die eigenen Fähigkeiten zeigen zu wollen, und Vermeidungsleistungsziel-
Orientierung, bei der versucht wird, fehlende Fähigkeiten zu verbergen. Als vierte Dimension 
wird die Tendenz zur Arbeitsvermeidung untersucht. Die Hypothese 3 wurde entsprechend 
diesem Konzept für die Untersuchung in die vier Dimensionen aufgegliedert: 
H3a)  Bei den Schüler/innen erhöht sich durch die Teilnahme am Lernkonzept im 
FabLab das Bestreben, eigene Kompetenzen zu erweitern. 
Spinath, Stiensmeier-Pelster, Schöne und Dickhäuser beschreiben dies als Dimension der 
Zielorientierung, bei der „gestellte Aufgaben mehr oder weniger als Gelegenheit zum Lernen 
angesehen werden“ (Spinath, Stiensmeier-Pelster, Schöne & Dickhäuser, 2002, S. 5). Diese 
Dimension wird im Test als Lernziele bezeichnet und umfasst folgende Items: 
In der Schule geht es vor allem darum,… 
01 neue Ideen zu bekommen. 
05  etwas Interessantes zu lernen. 
08 später knifflige Probleme lösen zu können. 
12 komplizierte Inhalte zu verstehen. 
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16 dass das Gelernte für mich einen Sinn ergibt. 
20 zum Nachdenken angeregt zu werden. 
24 so viel wie möglich zu lernen. 
28 ein tiefes Verständnis für Inhalte zu erwerben. 
H3b) Bei den Schüler/innen verändert sich durch die Teilnahme am Lernkonzept im 
FabLab die Bemühung, ihr Wissen und Können zu zeigen, nicht. 
Dabei steht nicht der Lernprozess sondern die Leistung im Vordergrund, daher wird diese 
Dimension als Annäherungs-Leistungsziele bezeichnet. Manche Zieltheoretiker, wie 
Harackiewiczet al. (2002) meinen, dass die Kombination aus Lern- und Annäherungsleis-
tungszielen besonders wünschenswert ist, während viele andere Forscher dies relativieren und 
eher die negativen Auwirkungen sehen, wie Brophy (2005), der meint, Annäherungsleis-
tungsziele ergeben zwar kurzfristig gute Leistungen, garantieren aber keine längere Beschäf-
tigung mit Themen, um einen andauernden Lernerfolg herbeizuführen.  
Die entsprechenden Items im Fragebogen sind: 
In der Schule geht es mir darum,… 
02 zu zeigen, dass ich bei einer Sache gut bin. 
09 Arbeiten besser zu schaffen als andere. 
13 bessere Noten oder Beurteilungen zu bekommen als andere. 
17 dass andere denken, dass ich klug bin. 
21 zu zeigen, dass ich die Inhalte beherrsche. 
25 das, was ich kann und weiß auch zu zeigen. 
29 dass die anderen merken, dass ich in Tests und Prüfungen gut abschneide. 
Regina Fechter, MAS, MSc 127 
 
H3c) Bei den Schüler/innen verändert sich durch die Teilnahme am Lernkonzept im 
FabLab die Bemühung, Misserfolge zu vermeiden, nicht. 
Dabei geht es darum, Situationen und Aufgaben zu vermeiden, bei denen man Misserfolg 
haben könnte, daher wird diese Dimension als Vermeidungs-Leistungsziele bezeichnet. Eine 
derartige Haltung ergibt über kurz oder lang schlechte Leistungen. 
Die entsprechenden Items im Fragebogen sind: 
In der Schule geht es mir darum,… 
03 dass andere Schüler nicht denken, ich sei dumm. 
06 mich nicht zu blamieren. 
10 dass niemand merkt, dass ich etwas nicht verstehe. 
14 nicht zu zeigen, falls ich weniger schlau bin als andere. 
18 zu verbergen, wenn ich weniger weiß als andere. 
22 keine falschen Antworten auf Fragen der Lehrer zu geben. 
26 nicht durch dumme Fragen aufzufallen. 
30 nicht zu zeigen, wenn mir eine Aufgabe schwerer fällt als den anderen. 
H3d) Bei den Schüler/innen verändert sich durch die Teilnahme am Lernkonzept im 
FabLab die Tendenz Arbeit zu vermeiden. 
Die Motivation liegt darin, möglichst wenig Arbeit zu investieren, daher wird diese Dimensi-
on als Arbeitsvermeidung bezeichnet. Die Folge einer derartigen Haltung sind geringes Enga-
gement und schlechte Leistungen. 
Die entsprechenden Items im Fragebogen sind: 
In der Schule geht es mir darum,… 
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04 keine schwierigen Tests oder Arbeiten zu haben. 
07 zu Hause keine Arbeiten erledigen zu müssen. 
11 keine schwierigen Fragen oder Aufgaben lösen zu müssen. 
15 nicht so schwer zu arbeiten. 
19 dass die Arbeit leicht ist. 
23 aufwendige Aufgaben nicht selber erledigen zu müssen. 
27 mit wenig Arbeit durch die Schule zu kommen. 
31 den Arbeitsaufwand stets gering zu halten. 
Die internen Konsistenzen der einzelnen Skalen wurden für den Test von einer Gesamtstich-
probe von 3105 Schüler/innen berechnet und in Alterstufen und Schulformen gesplittet. Beim 
Test SELLMO-S wurde eine Stichprobe von 373 Schülerinnen und Schülern der 9. Klasse 
geprüft. Dabei wiesen die Skalen laut Tabelle 3-3 eine befriedigende bis gute interne Konsis-
tenz auf. 
Tabelle 3-3 
Interne Konsistenz der einzelnen Skalen von SELLMO bei Schülerinnen und Schülern der 9. 
Klasse (Spinath et al., 2002, S. 22f) 





3.2.1.4 Fragen nach subjektiven Eindrücken 
Um auch die subjektiven Eindrücke über den Einsatz des FabLab einordnen zu können, gab es 
im Fragebogen ergänzende offene und geschlossene Fragen für die Schüler/innen der Ver-
suchsgruppe. Die Items (E1.1 bis E3.6) und die offenen Fragen betrafen Bereiche der Didak-
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tik und Methodik, Fragen nach persönlichen Vorstellungen, Veränderungen und Einschätzun-
gen. Sie lagen nur der Versuchsgruppe vor, da die Kontrollgruppe mangels Erfahrungen keine 
Angaben zum FabLab machen konnte. 
3.2.2 Beobachtungsprotokoll und Arbeitsprotokoll 
Das Pretest-Interventions-Posttest-Design des Fragebogeneinsatzes wird durch ein Arbeits-
protokoll und ein Beobachtungsprotokoll erweitert, deren Ergebnisse punktuell die Kerner-
gebnisse der quantitativen Untersuchung ergänzen. 
Nach der Einteilung beim Verfahren der wissenschaftlichen Beobachtung nach Friedrichs 
(1982, S. 272) handelt es sich beim Beobachtungsprotokoll um eine teilnehmende, freie und 
offene Beobachtung durch mehrere Personen ohne Hilfsmittel. Die Beobachter/innen sind die 
Studierenden, die bereits an der Entstehung der Unterrichtssequenz beteiligt und auch am Ein-
satz beteiligt waren. Es gab keine systematische Vorgabe für die Beobachtung, um auch die 
Chance auf unerwartete und neue Erkenntnisse offen zu lassen. 
Das Arbeitsprotokoll ist ein vorgegebenes Arbeitsblatt, das die Arbeitsschritte und deren indi-
viduelle Bewertung durch die Schüler/innen festhalten soll (Anhang C). 
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3.3 Durchführung 

















• der Ausgangslage 
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Untersuchungskonzeptes Vortestung des Fragebogens 05-06/12 
Überarbeitung des 
































Übertragung in die Datenbank 11/12-06/13 
Deskriptive und analytische Auswertung 07/13-03/14 
Beurteilung der Ergebnisse und Schlussfolgerungen 04/14-05/15 
Abbildung 28. Überblick über die Untersuchungsdurchführung. 
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3.3.2 Vorarbeiten für die Haupt-Untersuchung 
Um Teile der Lernsequenz und auch den Fragebogen zu überprüfen, wurde sowohl der Teil 
der Sequenz, der im Ars Electronica Center stattfinden soll (siehe Kapitel 2.6.3.1), als auch 
der entwickelte Fragebogen im Schuljahr 2011/12 getestet. 
Der Fragebogen, der für den Einsatz zum ersten Messzeitpunkt vorgesehen war, wurde im 
Juni 2012 von 23 Schüler/innen einer Klasse der Polytechnischen Schule Urfahr getestet, die 
in ihrer Zusammensetzung mit den ausgewählten Gruppen für die Untersuchung im Herbst 
vergleichbar war. Es waren 9 weibliche und 14 männliche Schüler/innen, 12 mit technischem 
Berufswunsch und 11 mit einem kaufmännischen Schwerpunkt, 16 davon hatten Migrations-
hintergrund. Ziel war festzustellen, ob der vorgesehene Zeitrahmen eingehalten werden kann 
und ob die Fragen von den Schüler/innen verstanden werden. Dabei wurden Flüssigkeit und 
Verständlichkeit der Itemformulierungen im Anschluss mittels eines weiteren Fragebogens 
erhoben. Die Itemformulierungen der Subskalen wurden aufgrund dieser Ergebnisse opti-
miert.  
Die Genehmigung der Untersuchung durch die Behörden und das Einverständnis der Schullei-
tung und der Lehrer/innen der Polytechnischen Schule Urfahr wurde ebenfalls bereits im 
Schuljahr 2011/12 eingeholt.  
3.3.3 Auswahl der Gruppen 
Das Lernsetting sollte bei einer Gruppe Schüler/innen zum Einsatz kommen, eine gleichgroße 
Vergleichsgruppe sollte parallel dazu konventionellen Unterricht erhalten. 
Bei Versuchsplänen mit nicht-äquivalenten Kontrollgruppen kann es Probleme der Vergleich-
barkeit der Gruppen geben, denn im Vergleich zur Randomisierung sind beide Gruppen nicht 
gleichwertig, da jede Gruppe in verschiedenen Variablen unterschiedlich sein wird. Die Vor-
her- und Nachhermessung wird an denselben Personen vorgenommen. Durch diese Selektion 
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kann es zu einer Gefährdung der internen Validität kommen, die im schlechtesten Fall auch 
dazu führen könnte, dass auf Grund der Resultate eine Unwirksamkeit der Intervention festge-
stellt wird, besonders wenn bereits große Unterschiede in der Vorhermessung auftreten. Aber 
auch wenn keine Unterschiede feststellbar sind, könnten sich die Gruppen sehr wohl in Vari-
ablen unterscheiden, die zwar nicht gemessen wurden, die aber das Resultat beeinflussen. In 
dieser Forschungsarbeit wurde daher versucht, Unterschiede durch die Auswahl der Gruppen 
möglichst gering zu halten. Das bedeutet im konkreten Fall, dass es sich um 
Kohortenkontrollgruppen handelt. Alle Schüler/innen waren seit einer Woche neu in dersel-
ben Schule und wurden lediglich nach Berufswünschen (eine weitere Aufteilung in Gruppen 
mit demselben Berufswunsch erfolgte alphabetisch) geteilt.  
Tabelle 3-4 
Untersuchte Gruppen 













*Migrationsgrad nach der Definition der Statistik Austria: Der/die Schüler/in selbst und/oder zumindest ein Elternteil  
wurde im Ausland geboren. 
Ausgewählt wurden 4 Gruppen, jeweils zwei mit vorhandenem technischen Berufswunsch 
(eine für die Versuchs- und eine für die Kontrollgruppe) und zwei mit nicht-technischem Be-
rufswunsch (ebenfalls eine für die Versuchs- und eine für die Kontrollgruppe). Die Zuteilung 
zu diesen Gruppen war nicht beeinflussbar, wohl aber die Auswahl: Es gibt an der Schule 
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zwölf solche leistungsheterogene Gruppen. Die Zusammensetzung unserer Kohorte nach so-
zialer Schicht, interessant vor allem der Migrationshintergrund, ist vergleichbar. Durch ein 
vorhergehendes Screening wurden möglichst ähnliche Gruppen hinsichtlich Berufswunsch, 
Geschlechterzusammensetzung, Schulleistung und Migrationshintergrund herangezogen. 
Im September 2012 wurden die Gruppen für die Untersuchung ausgewählt (Tabelle 3-4). Es 
wurden insgesamt 46 Schüler/innen in die Untersuchung einbezogen. Dies ist zwar eine, ge-
messen an der für statistische Untersuchungen nötigen Anzahl, verhältnismäßig kleine Stich-
probe, aber diese Größe war durch Bedingungen an der Schule begrenzt. 
3.3.4 Untersuchungsmaterial 
Sowohl die Vortestungs- als auch die Nachtestungs-Fragebögen beinhalten eine gleiche An-
zahl von Aufgaben zur Kreativität (5 Aufgaben), jeweils 21 Items zur allgemeinen Berufsori-
entierung, 20 Items zum Technik-Selbstkonzept und 31 Items zur Leistungsmotivation. 
Vor der Untersuchung wurde auch ein Datenblatt ausgefüllt. Zur Gewährleistung der Anony-
mität generierte jede/r Schüler/in einen eigenen Code, damit die Vor- und Nach-Tests richtig 
zugeordnet werden konnten. Neben diesem Code wurden Angaben zum Geschlecht, Migra-
tionshintergrund, Schulleistung und Berufswunsch erfasst (siehe Anhang B). In der Versuchs-
gruppe gab es ergänzend einen Fragebogen zur Bewertung der Arbeit im FabLab. 
3.3.5 Ablauf der Untersuchung 
Die Einteilung der teilnehmenden Gruppen erfolgte am 20.9.2012 nach dem oben erwähnten 
Screening der Gruppen. Die Versuchsgruppe ohne Treatment erhielt im Vergleichszeitraum 
normalen Unterricht in den Gegenständen Berufsorientierung und Fachkunde (siehe Tabelle 
3-5). Die Gesamtdauer betrug 5 Wochen, davon dauerte die Unterrichtssequenz 4 Wochen mit 
insgesamt 25 Einheiten zu 50 Minuten 




Zeit Gruppen A+C: Gruppen B+D: 
Start Pre-Test (24.9.2012) Pre-Test (24.9.2012) 
Woche 1 Überblick über Berufe  
Lernszenario 
FabLab 
Woche 2 Ich-Kompetenz 
Woche 3 Praxis 
Woche 4 Exkursion 
Woche 5 Post-Test 
 
Vor-Testung 
Die gesamte Testdauer des Pre-Tests betrug eine Unterrichtseinheit. Ende September 2012 
wurden die Teilnehmer/innen gruppenweise in einem Klassenraum getestet, jedem/r Schü-
ler/in stand ein Einzelarbeitsplatz zur Verfügung. Es wurde auf eine ruhige Arbeitsatmosphäre 
Wert gelegt, um vor allem beim kreativen Teil den Leistungsdruck möglichst gering halten zu 
können. Jede/r Teilnehmer/in erhielt einen Testbogen. 
In allen Gruppen wurde der gesamte Testablauf von der gleichen Person durchgeführt, vor 
allem beim Kreativ-Test wurde darauf geachtet, dass die Instruktion gleich war (siehe Anhang 
B), da die Erklärung der Aufgaben eine große Rolle für ihre Durchführung und damit für das 
Ergebnis spielt. Ebenso wurde Wert darauf gelegt, den Schüler/innen zu erklären, dass es bei 
dem Test nicht um eine „Leistung“ ging, sondern um eine persönliche Einschätzung, bei der 
es praktisch keine falschen Antworten gibt. 
Nach dem Ausfüllen des Datenblattes, wurde mit dem Kreativtest begonnen, da hier eine ge-
naue Zeiteinhaltung festgelegt war. Jede Kreativ-Aufgabe wurde zuerst an einem Beispiel und 
mit Beispielantworten erklärt, erst dann erfolgte die Testung. Diese Beispielantworten dienten 
sowohl der Erläuterung als auch der Stimulation. Die Fragestellung wurde vorgelesen, sie 
fand sich aber auch auf dem Fragebogen. Nach dem Kreativitätsteil kamen die Fragen zur 
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allgemeinen Berufsorientierung, Technikeinstellung und Leistungsmotivation. Bei diesem 
Teil gab es keine zeitliche Begrenzung. 
Verlauf des Treatments 
Die im Rahmen dieser Arbeit entwickelte Lernsequenz wurde entsprechend der Planungen im 
September/Oktober 2012 durchgeführt. Phase 1 fand in der Schule statt, Phase 2 als Lehraus-
gang ins AEC. Die Kernsequenzen (Phasen 3-6) teilten sich in 2 Abschnitte zu je 4 Einheiten 
und fanden teilweise in der Schule, teilweise disloziert im FabLab statt. Jede Gruppe wurde 
von drei Lehramtsstudent/innen der Universität für künstlerische Gestaltung betreut, wobei 
sich die personelle Zusammensetzung änderte. Diese Student/innen hatten auch die Aufgabe 
den Ablauf der Lernsequenz zu beobachten und zu protokollieren. Durch die Abänderungen 
am Konzept, die auf Basis der Ergebnisse des Probeeinsatzes (Kapitel 2.6.3.1) vorgenommen 
wurden, verlief das Treatment ohne Abweichungen nach dem vorgegebenen Plan (Anhang E). 
Post-Test 
Kurz nach Abschluss der Lernsequenz erfolgte der Post-Test zum zweiten Messzeitpunkt. Der 
ursprünglich vorgesehene dritte Meßzeitpunkt wurde verworfen, da die Schüler/innen unmit-
telbar nach der Berufsorientierungsphase in verschiedene Gruppen mit unterschiedlichen Fä-
chern je nach Berufswunsch kamen und durch diese Fächer unterschiedliche Weiterentwick-
lungen stattfanden. 
3.4 Überblick über die quantitative Datenauswertung 
3.4.1 Deskriptive Auswertung 
Um einen Überblick über die gesammelten Daten geben zu können, werden tabellarische und 
grafische Darstellungen herangezogen. In den Tabellen sind es vor allem Häufigkeiten in ab-
soluten Zahlen, aber auch in Prozentwertverteilungen, die grafische Darstellung erfolgt zu-
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meist in Histogrammen, auf deren Ordinaten wiederum die Häufigkeit abzulesen ist. Bei der 
Angabe von Prozentwerten erfolgt stets auch die Nennung der absoluten Werte, da die Pro-
zentwerte auf Grund der kleinen Gruppengröße bereits durch geringe absolute Unterschiede 
stark schwanken. Ergänzt werden die Häufigkeitstabellen durch die Darstellung von Median, 
arithmentischem Mittel und Standardabweichung. Die Darstellung der soziodemographischen 
Daten erfolgt auch durch Balken und Kreisdiagramme. 
3.4.2 Analytische Auswertung 
Zur Überprüfung der Unterschiede der Gruppen wird auf das interferenzstatistische Instru-
ment der Signifikanztestung der Unterschiedshypothesen zurückgegriffen. Dabei wird durch 
die Berechnung der Irrtumswahrscheinlichkeit festgestellt, ob eine Unterscheidung oder ein 
Zusammenhang in den Mittelwerten zufällig zustande gekommen ist oder nicht. Es soll zei-
gen, welche Potentiale in diesem Berufsorientierungsprojekt stecken und ob die auf diesem 
Weg angestrebten Veränderungen im Vergleich zu einer Kontrollgruppe zu erzielen sind. 
3.4.2.1  t-Tests für unabhängige Stichproben und t-Tests für abhängige Stichproben 
Die Auswertung der erhobenen Daten des Fragebogens wird mittels der Statistik-Software 
SPSS® und den t-Tests für unabhängige Stichproben und t-Tests für abhängige Stichproben 
durchgeführt. Der t-Test für unabhängige Stichproben vergleicht die Ergebnisse der Gruppen 
zu jedem der beiden Messzeitpunkte. Ergänzend werden die Versuchs- und Kontrollgruppe 
durch den t-Test für abhängige Stichproben auch getrennt und gepaart ausgewertet. 
Voraussetzungen für t-Tests 
Intervallskalierung 
Bortz & Döring (2009, S. 181) meinen, dass alle Tests zur parametrischen Analyse intervall-
skalierter Variablen auch für Rating-Skalen angewendet werden dürfen. Das bedeutet, dass 
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die Abschnitte des Merkmalskontinuums jeweils als gleich groß bewertet werden. Somit kön-
nen die Tests, die Intervallskalierung verlangen, auch für diese Untersuchung durchgeführt 
werden. 
Normalverteilung 
Zuerst wird der Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest durchgeführt, der prüft, ob eine Nor-
malverteilung im statistischen Sinn angenommen werden kann. Er errechnet die Wahrschein-
lichkeit mit der die Zurückweisung der Nullhypothese falsch ist. Sollte die Normalverteilung 
nicht gegeben sein, können zusätzlich Verfahren angewendet werden, wie die grafischen Ver-
fahren des Histogramms mit Normalverteilungskurve und des Boxplots oder ein Vergleich der 
beiden Kennzahlen Schiefe- und Kurtosiskoeffizient. Dies ist in der vorliegenden Arbeit nicht 
notwendig, die Testergebnisse der Kolmogorov-Smirnov-Tests werden bei den jeweiligen 
Hypothesen angeführt. 
Homogenität der Varianz 
Mit dem Levene-Test wird die Null-Hypothese überprüft und sichergestellt, dass die Varian-
zen zwischen zwei Gruppen gleich sind und damit diese Gruppen vergleichbar sind. 
3.4.2.2 Geschätzte Randmittel 
Bei den geschätzten Randmitteln und deren grafischer Darstellung werden die Mittelwerte der 
Vergleichsgruppen berechnet und ein Konfidenzintervall von 95 % festgelegt. Befindet sich 
der Mittelwert der einen Messung außerhalb des anderen Konfidenzintervalls und ist dies um-
gekehrt ebenso, so kann von einem signifikanten Unterschied gesprochen werden. 
3.4.2.3 Korrelationen 
Zur Quantifizierung der Stärke des Zusammenhanges zweier Variablen werden der Rangkor-
relationskoeffizient nach Spearman und die Signifikanz, also wiederum die 
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Irrtumswahrscheinlichkeit mit der die Hypothese eines Zusammenhanges zurückgewiesen 
oder aufrecht erhalten werden kann, berechnet. Die Auswahl der Korrelationen erfolgt durch 
die forschungsleitenden Fragestellungen. 
3.5 Soziodemographie 
 
Abbildung 29. Überblick über die soziodemographischen Daten der untersuchten Schüler/innen. 
Die in Abbildung 29 dargestellten Daten werden in Abbildung 30 auch noch getrennt nach 
Kontroll- und Versuchsgruppe angeführt. 
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     Abbildung 30. Soziodemographische Daten der Versuchsgruppe (links) und der Kontrollgruppe (rechts). 
 
Abbildung 31. Muttersprache der Schüler/innen. 
Die untersuchten Schüler/innen der Polytechnischen Schule Urfahr weisen, wie städtische 
Schulabgänger/innen nach der Pflichtschule im Allgemeinen, einen überdurchschnittlichen 
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Anteil an Migrant/innen auf. Es wurden weiters die Muttersprache und die Berufe der Eltern 
erhoben (Abbildung 31 und 32). 
 
Abbildung 32. Berufe der Eltern. 
3.6 Darstellung der quantitativen Ergebnisse der Datenanalyse zur Be-
antwortung der Hypothesen 
3.6.1 Ergebnisse der Untersuchungen zu Hypothese H1a 
„Die Teilnahme am Lernkonzept im FabLab verstärkt eine positive Wahrnehmung von 
Technik.“ 
Überprüfung der Normalverteilung 
Tabelle 3-6 
Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest (H1a) 








1 VG .12 < .275 0.58 .89 ja 
1 KG .13 < .275 0.6 .87 ja 
2 VG .27 < .275 1.29 .07 ja 
2 KG .18 < .275 0.84   .48 ja 
Anmerkungen. VG = Versuchsgruppe; KG = Kontrollgruppe; MZP = Messzeitpunkt 
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Der Grenzwert für die Stichprobengröße (N = 23) von 0.275 wird unterschritten (Tabelle 3-6), 
es kann von einer Normalverteilung der Daten zu Hypothese H1a ausgegangen werden. 
Überprüfung der Homogenität 
Tabelle 3-7 
Levene-Test (H1a) 
MZP Levene-Test p > .05 Homogenität 
1 F = .30 .59 ja 
2 F = .49 .49 ja 
Anmerkungen. MZP = Messzeitpunkt 
Beim Messzeitpunkt 1 zeigt die positive Technikwahrnehmung eine homogene Varianz, 
F(46) = .30; p > .05 an, die Messergebnisse von Versuchsgruppe und Kontrollgruppe weisen 
daher beim Messzeitpunkt 1 keinen signifikanten Unterschied auf. Die Ergebnisse beim zwei-
ten Messzeitpunkt F(46) = .49; p > .05 ergeben ebenfalls die erwünschte Homogenität. 
Ergebnisse der t-Tests für unabhängige Stichproben (H1a) 
Tabelle 3-8 
t-Test von Versuchs- und Kontrollgruppe zu den Messzeitpunkten (H1a) 
MZP t df p (2-
seitig) 
Signifikanz 







1 0.28 44 .78 nein < .05 nein .5 groß 
2 0.97 44 .33 nein < .025 nein .14 klein 
Anmerkungen. MZP = Messzeitpunkt 
Die Mittelwerte der Gruppen Versuchsgruppe (N = 23; M = 11.61; SE = 0.59) und Kontroll-
gruppe (N = 23; M = 11.83; SE = 0.49) wiesen zum Messzeitpunkt 1 keinen statistisch signifi-
kanten Unterschied auf: t(44) = 0.284 auf dem Niveau von p > .05; r = .5 bei einer großen 
Effektgröße. Dieser Unterschied ist auch beim Messzeitpunkt 2 nicht signifikant: Versuchs-
gruppe (N = 23; M = 12.83; SE = 0.48) und Kontrollgruppe (N = 23; M = 12.13; SE = 0.56) 
mit r = .14 bei einer kleinen Effektgröße (siehe Tabelle 3-8). 
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Geschätzte Randmittel (H1a) 
Tabelle 3-9 
Geschätzte Randmittel zu den beiden Messzeitpunkten (H1a) 




VG 1 11.61 2.81 10.39 12.82 
VG 2 12.83 2.29 11.84 13.82 
KG 1 11.83 2.37 10.80 12.85 
KG 2 12.13 2.56 11.02 13.24 
Anmerkungen. VG = Versuchsgruppe; KG = Kontrollgruppe; MZP = Messzeitpunkt 
Man kann an Tabelle 3-9 ablesen, dass in der Versuchsgruppe ein deutlich signifikanter Un-
terschied zwischen den Mittelwerten zu den beiden Messzeitpunkten besteht, da die Mittel-
werte von Messzeitpunkt 1 unterhalb der Untergrenze des Konfidenzintervalls von Messzeit-
punkt 2 und die Mittelwerte von Messzeitpunkt 2 oberhalb der Obergrenze des Konfidenzin-
tervalls vom Messzeitpunkt 1 liegen. Bei der Kontrollgruppe liegen jedoch die Mittelwerte bei 
beiden Messzeitpunkten innerhalb des Konfidenzintervalls, es kann daher kein signifikanter 
Unterschied beobachtet werden.  
Profildiagramm Technikwahrnehmung (H1a) 
Abbildung 33. Profildiagramm der geschätzten Randmittel von Technikwahrnehmung zu den beiden Messzeit-
punkten. 
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Das Diagramm in Abbildung 33 zeigt den Anstieg der Mittelwerte in beiden Gruppen zu den 
beiden Messzeitpunkten, wobei der Unterschied nur in der Versuchsgruppe signifikant ist. 
t-Test für abhängige Stichproben (H1a) 
Diese Tests ermöglichen eine genauere Sicht auf die Signifikanz der Unterschiede und die 
entsprechenden Effektgrößen. 
Tabelle 3-10 
t-Test für abhängige Stichproben - Versuchsgruppe (H1a) 
VG t df p (2-seitig) Signifikanz 
p < .05 
r Effektgröße 
1 -3.14 22 .005 ja .56 groß 
Anmerkungen. VG = Versuchsgruppe 
In der Versuchsgruppe liegt zwischen den Messzeitpunkten ein signifikanter Unterschied mit 
t(22) = -3.14; p < .05; r = .56 bei einer großen Effektgröße vor (Tabelle 3-10) . 
Tabelle 3-11 
t-Test für abhängige Stichproben - Kontrollgruppe (H1a) 
KG t df p (2-seitig) Signifikanz 
p < 0,05 
r Effektgröße 
1 -0.89 22 .38 nein .19 klein 
Anmerkungen. KG = Kontrollgruppe 
In der Kontrollgruppe liegt zwischen den Messzeitpunkten kein signifikanter Unterschied mit 
t(22) = -0.89; p > .05; r = .19 bei einer kleinen Effektgröße vor (Tabelle 3-11). 
3.6.1.1 Einfluss der Erhöhung der Kenntnis von technischen Berufen auf die Hypo-
these 1a 
Die Schüler/innen wurden sowohl vor der Lernsequenz als auch anschließend befragt, wieviel 
technische Berufe ihnen in einer bestimmten Zeit einfallen. Diese Antworten wurden nach der 
Anzahl der technischen Berufe und nach der Anzahl der Kategorien technischer Berufe aus-
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gewertet. Normverteilung und Homogenität der Varianzen ist zu den beiden Messzeitpunkten 
gegeben.  
t-Test für unabhängige Stichproben 
Tabelle 3-12 
t-Test zur Veränderung der Anzahl der technischen Berufe 
MZP t df p (2-seitig) Signifikanz 
p < .05 
r Effektgrö-
ße 
1 -2.76 44 .01 ja .38 mittel 
2 -1.78 44 .08 nein .29 klein 
Anmerkungen. MZP = Messzeitpunkt 
Zum Messzeitpunkt 1 weisen die Mittelwerte der Versuchsgruppe (N = 23; M = 4.13; SE = 
0.28) und der Kontrollgruppe (N = 23; M = 5.48; SE = 0.40) bei der Anzahl der genannten 
Berufe einen signifikanten Unterschied mit t(44) = -2.76; p = .01; r = .38 bei einer mittleren 
Effektgröße auf (Tabelle 3-12). Zum Messzeitpunkt 2 weisen die Mittelwerte der Versuchs-
gruppe (N = 23; M = 4.91; SE = 0.29) und Kontrollgruppe (N = 23; M = 5.91; SE = 0.48) bei 
der Anzahl der genannten Berufe keinen signifikanten Unterschied mit t(44) = -1.78; p = .08; 
r = .29 bei einer kleinen Effektgröße auf.  
Tabelle 3-13 
t-Test zur Veränderung der Kategorienanzahl technischer Berufe 
MZP t df p (2-seitig) Signifikanz 
p < .05 
r Effektgrö-
ße 
1 -2.11 44 .04 ja .30 mittel 
2 -1.55 44 .13 nein .22 klein 
Anmerkungen. MZP = Messzeitpunkt 
Zum Messzeitpunkt 1 weisen die Mittelwerte der Versuchsgruppe (N = 23; M = 3.39; SE = 
0.22) und Kontrollgruppe (N = 23; M = 4.22; SE = 0.32) bei der Anzahl der genannten unter-
schiedlichen Berufskategorien einen signifikanten Unterschied mit t(44) = -2.11; p = .04;  
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r = .30 bei einer mittleren Effektgröße auf. Zum Messzeitpunkt 2 weisen die Mittelwerte der 
Versuchsgruppe (N = 23; M = 4.22; SE = 0.21) und Kontrollgruppe (N = 23; M = 4.91; SE = 
0.40) keinen signifikanten Unterschied mit t(44) = -1.55; p = .13; r = .22 bei einer kleinen 
Effektgröße auf (Tabelle 3-13).  
Geschätzte Randmittel  
Tabelle 3-14 
Geschätzte Randmittel für die Anzahl der genannten Berufe 




VG 1 4.13 1.32 3.56 4.70 
VG 2 4.91 1.41 4.30 5.52 
KG 1 5.48 1.93 4.64 6.31 
KG 2 5.91 2.29 4.92 6.91 
Anmerkungen. VG = Versuchsgruppe; KG = Kontrollgruppe; MZP = Messzeitpunkt 
Aus der Tabelle kann abgelesen werden, dass in der Versuchsgruppe ein signifikanter Unter-
schied der Mittelwerte abgelesen werden kann, da die Mittelwerte von MZP 1 außerhalb des 
Konfidenzintervalls von MZP 2 liegen und umgekehrt, während es in der Kontrollgruppe zu 
keinem Zeitpunkt zu einem signifikanten Unterschied kam. 






Abbildung 34. Profildiagramm der geschätzten Randmittel der Anzahl der Berufe. 
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Es kommt bei beiden Gruppen zu einem Anstieg der Anzahl der genannten Berufe, nur bei 
der Versuchsgruppe ist dieser Anstieg signifikant (siehe Abbildung 34). 
3.6.1.2 Diskussion der Ergebnisse zu Hypothese 1a – Verstärkung der positiven 
Technikwahrnehmung 
Obwohl in beiden Gruppen die Mittelwerte steigen, ergibt sich nur für die Versuchsgruppe ein 
signifikanter Unterschied. Der signifikante Unterschied in der Versuchsgruppe zwischen den 
beiden Messzeitpunkten weist einen hohen Effekt auf, der einen Rückschluss auf die absol-
vierte Lernsequenz zulässt. 
Da in allen Gruppen in der Zeit, in der die Lernsequenz stattfand, verstärkt Berufsorientierung 
unterrichtet wurde und dabei allen Schülerinnen und Schülern technische Berufsfelder in 
Theorie und Praxis vorgestellt wurden, ist es zu einer Verstärkung der Wahrnehmung von 
Technik generell gekommen. Durch die Lernsequenz wurde diese Wahrnehmungsverbesse-
rung jedoch gezielt unterstützt und es wurde der gewünschte Effekt einer verbesserten positi-
ven Wahrnehmung erreicht. Dies zeigt sich auch durch die zusätzliche Untersuchung bezüg-
lich des Anstiegs des Kennenlernens von technischen Berufen, der im Berufsorientierungs-
unterricht für alle Gruppen durchgeführt wurde. Die Mittelwerte der beiden Gruppen zum 
Messzeitpunkt 1 lagen signifikant bei einer mittleren Effektgröße auseinander, während beim 
Messzeitpunkt 2 keine signifikanten Unterschiede mehr vorlagen. Bereits zum Messzeit- 
punkt 1 ergab sich ein signifikanter Unterschied der beiden Gruppen. Es kommt bei beiden 
Gruppen zu einem Anstieg der Anzahl der genannten Berufe, dieser Anstieg ist jedoch nur bei 
der Versuchsgruppe signifikant. Am Ende der Lernsequenz weisen die Gruppen im Vergleich 
zueinander daher keinen signifikanten Unterschied auf.  
Zwischen der Veränderung der Wahrnehmung von Technik und der Veränderung der Anzahl 
der genannten Berufe besteht keine Korrelation (Korrelation nach Pearson: r = .05; p > .05, 
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siehe Anhang A). Inwieweit dieser Anstieg der Kenntnis über technische Berufe mit dem In-
teresse an technischen Berufen zusammenhängt, wird mit der Hypothese 1b überprüft. 
Ergänzend wurde die Beantwortung der offenen Frage „Was ist Technik? Beschreibe kurz, 
was du unter Technik verstehst?“ ausgewertet. Bewertet wurde die Veränderung dieser Ant-
wort auf einer 5-stufigen Intervallskalierung von (1) „Verschlechterung (weniger Dimensio-
nen)“, (2) „leichte Verschlechterung (gleich viele Dimensionen, Antwort weniger detail-
reich)“, (3) „keine Veränderung“, (4) „leichte Verbesserung (gleich viele Dimensionen, Ant-
wort detaillierter)“ bis (5) „Verbesserung (mehr Dimensionen)“. Es wurden in der Versuchs-
gruppe ausschließlich gleichbleibende Antworten oder Antworten mit mehr Dimensionen 
oder Details gegeben, während sich in der Kontrollgruppe die Verbesserungen und Ver-
schlechterungen ungefähr die Waage hielten. Die Unterschiede der Veränderung waren aller-
dings nicht signifikant. 
3.6.2 Ergebnisse der Untersuchungen zu Hypothese 1b  
„Die Teilnahme am Lernkonzept im FabLab erhöht das Interesse an der Technik.“ 
Überprüfung der Normalverteilung 
Tabelle 3-15 
Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest (H1b) 








1 VG .18 < .275 .86 .46 ja 
1 KG .16 < .275 .77 .60 ja 
2 VG .19 < .275 .92 .36 ja 
2 KG .17 < .275 .81 .52 ja 
Anmerkungen. VG = Versuchsgruppe; KG = Kontrollgruppe; MZP = Messzeitpunkt 
Da der Grenzwert für die Stichprobengröße (N = 23) von .275 jeweils unterschritten wird, 
kann von einer Normalverteilung ausgegangen werden (Tabelle 3-15). 
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Überprüfung der Homogenität 
Tabelle 3-16 
Levene-Test (H1b) 
MZP Levene-Test p > .05 Homogenität 
1 F = 1.15 .29 ja 
2 F = 1.91 .18 ja 
Anmerkungen. MZP = Messzeitpunkt 
Beim Messzeitpunkt 1 weist der Levene-Test eine homogene Varianz, F(44) = 1.15; p > .05 
auf. Das heißt, dass die Messergebnisse der Versuchsgruppe und der Kontrollgruppe zum 
Messzeitpunkt 1 keinen signifikanten Unterschied aufwiesen. Die Ergebnisse beim zweiten 
Messzeitpunkt F(44) = 1.91; p > .05 ergeben ebenfalls die erwünschte Homogenität (Tabelle 
3-16). 
Ergebnisse der t-Tests für unabhängige Stichproben (H1b) 
Tabelle 3-17 
t-Test von Versuchs- und Kontrollgruppe zu den Messzeitpunkten (H1b) 
MZP t df p (2-seitig) Signifikanz 
p < .05 
r Effektgröße 
1 0.58 44 .57 nein .87 groß 
2 0.13 44 .97 nein .02 klein 
Anmerkungen. MZP = Messzeitpunkt 
Die Mittelwerte der Versuchsgruppe (N = 23; M = 23.13; SE = 1.94) und der Kontrollgruppe 
(N = 23; M = 24.57; SE = 1.55) wiesen zum Messzeitpunkt 1 keinen statistisch signifikanten 
Unterschied auf: t(44) = 0.58 auf dem Niveau von p > .05; r = .87 bei einer großen Effektgrö-
ße. Dieser Unterschied ist auch beim Messzeitpunkt 2 nicht signifikant: Versuchsgruppe (N = 
23; M = 25.17; SE = 1.80) und Kontrollgruppe (N = 23; M = 25.09; SE = 1.58) mit r = .02 bei 
einer kleinen Effektgröße (Tabelle 3-17). 
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Geschätzte Randmittel (H1b) 
Tabelle 3-18 
Geschätzte Randmittel zu den beiden Messzeitpunkten (H1b) 




VG 1 23.13 9.28 19.12 27.14 
VG 2 25.17 8.65 21.43 28.91 
KG 1 24.57 8.90 21.34 27.77 
KG 2 25.09 7.32 21.92 28.25 
Anmerkungen. VG = Versuchsgruppe; KG = Kontrollgruppe; MZP = Messzeitpunkt 
In Tabelle 3-18 wird sichtbar, dass in der Versuchsgruppe kein signifikanter Unterschied 
zwischen den Mittelwerten zu den beiden Messzeitpunkten besteht, da der Mittelwert von 
Messzeitpunkt 1 innerhalb der Untergrenze des Konfidenzintervalls von Messzeitpunkt 2 liegt 
und der Mittelwert von Messzeitpunkt 2 ebenfalls innerhalb des Konfidenzintervalls vom 
Messzeitpunkt1 liegt. Bei der Kontrollgruppe liegen ebenfalls die Mittelwerte bei beiden 
Messzeitpunkten innerhalb des Konfidenzintervalls, es kann daher kein signifikanter Unter-
schied beobachtet werden.  
Profildiagramm Technikwahrnehmung (H1b) 
                                      
 
Abbildung 35. Profildiagramm der geschätzten Randmittel von Technikinteresse zu den beiden Messzeit-
punkten. 
Regina Fechter, MAS, MSc 150 
 
Abbildung 35 zeigt den Anstieg der Mittelwerte in beiden Gruppen zu den beiden Messzeit-
punkten, wobei die Unterschiede in der Versuchsgruppe zwar deutlich höher sind als in der 
Kontrollgruppe, dieser Unterschied allerdings nicht signifikant ist. 
t-Test für abhängige Stichproben (H1b) 
Tabelle 3-19 
t-Test für abhängige Stichproben - Versuchs- und Kontrollgruppe (H1b) 
Paar  t df p (2-seitig) Signifikanz 
p < .05 
r Effektgröße 
VG -3.40 22 .003 ja .59 groß 
KG -0.82 22 .42 nein .17 klein 
Anmerkungen. VG = Versuchsgruppe; KG = Kontrollgruppe; MZP = Messzeitpunkt 
In der Versuchsgruppe liegt zwischen den Messzeitpunkten ein signifikanter Unterschied mit 
t(22) = -3,40; p < .05; r = .59 bei einer großen Effektgröße vor. In der Kontrollgruppe liegt 
zwischen den Messzeitpunkten kein signifikanter Unterschied mit t(22) = -0,82; p > .05;  
r = .17 bei einer kleinen Effektgröße vor (Tabelle 3-19). 
3.6.2.1 Diskussion der Ergebnisse zu Hypothese 1b 
Die Mittelwerte der beiden Gruppen lagen zu keinem Messzeitpunkt signifikant auseinander, 
auch bei den geschätzten Randmitteln war kein signifikanter Unterschied sichtbar. Interessant 
ist, dass beim Messzeitpunkt 1 die Werte der VG unterhalb von den Werten der KG waren, 
dies sich jedoch im Messzeitpunkt 2 umkehrte. Beim paarweisen Vergleich ergibt sich für die 
Versuchsgruppe ein signifikanter Anstieg der Werte bei einer großen Effektgröße. Nach Co-
hen (1988) indiziert r = .1 einen kleinen Effekt, r = .3 einen mittleren und r = .5 einen starken 
Effekt. Für die Hypothese 1b bedeutet das Ergebnis, dass die Lernsequenz eine hohe prak-
tische Auswirkung auf die Steigerung des Technikinteresses hat. Zwischen der Veränderung 
des Interesses an Technik und der Veränderung der Anzahl der genannten technischen Berufe 
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besteht keine Korrelation (Korrelation nach Pearson: r = .21; p > .05, siehe Anhang A). Dies 
lässt den Schluss zu, dass ein Anstieg des Wissens um technische Berufe nicht automatisch 
das Interesse an Technik verbessert und umgekehrt. 
3.6.3 Ergebnisse der Untersuchungen zu Hypothese 1c  
„Die Teilnahme am Lernkonzept im FabLab erhöht die Selbsteinschätzung der eigenen 
technischen Kompetenzen.“ 
Überprüfung der Normalverteilung und Homogenität 
Es sind sowohl Normalverteilung als auch Homogenität gegeben. 
Ergebnisse der t-Tests für unabhängige Stichproben (H1b) 
Tabelle 3-20 
t-Test von Versuchs- und Kontrollgruppe zu den Messzeitpunkten (H1c) 
MZP t df p (2-seitig) Signifi-
kanz 
p < .05 
r Effekt-
größe 
1 -0.77 44 .45 nein .12 klein 
2 -0.79 44 .44 nein .12 klein 
Anmerkungen. MZP = Messzeitpunkt 
Die Mittelwerte der Gruppen VG (N = 23; M = 12.6; SE = 0.80) und KG (N = 23; M = 13.52; 
SE = 0.88) wiesen zum Messzeitpunkt 1 keinen statistisch signifikanten Unterschied auf:  
t(44) = 0.58 mit p > .05; r = .12 bei einer kleinen Effektgröße. Dieser Unterschied ist auch 
beim Messzeitpunkt 2 nicht signifikant: VG (N = 23; M = 12.74; SE = 0.91) und KG (N = 23; 
M = 13.78; SE = 0.96) mit r = .12 bei einer kleinen Effektgröße( siehe Tabelle 3-20). 
Geschätzte Randmittel (H1c) 
In Tabelle 3-21 wird sichtbar, dass in der Versuchsgruppe kein signifikanter Unterschied 
zwischen den Mittelwerten zu den beiden Messzeitpunkten besteht, da der Mittelwert von 
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Messzeitpunkt 1 innerhalb der Untergrenze des Konfidenzintervalls von Messzeitpunkt 2 liegt 
und der Mittelwert von Messzeitpunkt 2 ebenfalls innerhalb des Konfidenzintervalls vom 
Messzeitpunkt 1 liegt. Bei der Kontrollgruppe liegen ebenfalls die Mittelwerte bei beiden 
Messzeitpunkten innerhalb des Konfidenzintervalls, es kann daher kein signifikanter Unter-
schied beobachtet werden.  
Tabelle 3-21 
Geschätzte Randmittel zu den beiden Messzeitpunkten (H1c) 




VG 1 12.61 3.85 10.95 14.27 
VG 2 12.74 4.38 10.84 14.63 
KG 1 13.52 4.24 11.69 15.36 
KG 2 13.78 4.60 11.79 15.77 
Anmerkungen. VG = Versuchsgruppe; KG = Kontrollgruppe; MZP = Messzeitpunkt 
Profildiagramm Technik-Selbstvertrauen (H1c) 
                                       
 
Abbildung 36 zeigt einen leichten Anstieg der Mittelwerte in beiden Gruppen zu den beiden 
Messzeitpunkten, die Unterschiede sind nicht signifikant.  
Abbildung 36. Profildiagramm der geschätzten Randmittel von Technikselbstvertrauen. 
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t-Test für abhängige Stichproben (H1c) 
Tabelle 3-22 
t-Test für abhängige Stichproben - Versuchs- und Kontrollgruppe (H1c) 
Zuweisung  t df p (2-seitig) Signifikanz 
p < .05 
r Effektgröße 
VG -0.24 22 .81 nein .51 groß 
KG -0.43 22 .67 nein .10 klein 
Anmerkungen. VG = Versuchsgruppe; KG = Kontrollgruppe; MZP = Messzeitpunkt 
In der Versuchsgruppe liegt zwischen den Messzeitpunkten kein signifikanter Unterschied mit 
t(22) = -0.24; p > .05; r = .51 bei einer großen Effektgröße vor. In der Kontrollgruppe liegt 
zwischen den Messzeitpunkten ebenfalls kein signifikanter Unterschied mit t(22) = -0,43; p > 
.05; r = .10 bei einer kleinen Effektgröße vor (Tabelle 3-22). 
3.6.3.1 Diskussion der Ergebnisse zu Hypothese 1c 
Die Mittelwerte der beiden Gruppen lagen zu keinem Messzeitpunkt signifikant auseinander, 
auch bei den geschätzten Randmitteln war kein signifikanter Unterschied sichtbar.  
Beim Diagramm der geschätzten Randmittel fällt wiederum auf, dass die Kontrollgruppe wie 
bei den vorher erhobenen Hypothesen mit höheren Werten als die Versuchsgruppe startet, 
dieser Unterschied ist allerdings ebenfalls nicht signifikant. In keiner der beiden Gruppen kam 
es zu einer signifikanten Erhöhung des Vertrauens in die eigenen technischen Fähigkeiten. 
Die Hypothese 1c konnte daher nicht bestätigt werden. 
3.6.4 Ergebnisse der Untersuchungen zu Hypothese 1d  
„Die Teilnahme am Lernkonzept im FabLab stärkt die Vorstellung, einen technischen 
Beruf ergreifen zu wollen.“ 
Überprüfung der Normalverteilung und Homogenität 
Sowohl Normalverteilung als auch Homogenität sind gegeben. 
Regina Fechter, MAS, MSc 154 
 
Ergebnisse der t-Tests für unabhängige Stichproben (H1d) 
Tabelle 3-23 
t-Test von Versuchs- und Kontrollgruppe zu den Messzeitpunkten (H1d) 
MZP t df p (2-seitig) Signifikanz 
p < .05 
r Effektgröße 
1 0.00 44 1.00 nein 0 kein 
2 0.22 44 .82 nein .33 mittel 
Anmerkungen. MZP = Messzeitpunkt 
Die Mittelwerte der Versuchsgruppe (N = 23; M = 6.26; SE = 2.14) und Kontrollgruppe (N = 
23; M = 6.26; SE = 1.94) wiesen zum Messzeitpunkt 1 keinen signifikanten Unterschied auf: 
t(44) = 0.00 auf dem Niveau von p > .05. Dieser Unterschied ist auch beim Messzeitpunkt 2 
nicht signifikant: Versuchsgruppe (N = 23; M = 6.43; SE = 2.25) und Kontrollgruppe (N = 23; 
M = 6.30; SE = 1.69) mit r = .33 bei einer mittleren Effektgröße (Tabelle 3-23). 
Geschätzte Randmittel (H1d) 
Tabelle 3-24 
Geschätzte Randmittel zu den beiden Messzeitpunkten (H1d) 




VG 1 6.26 2.14 5.34 7.18 
VG 2 6.43 2.25 5.46 7.40 
KG 1 6.26 1.94 5.42 7.09 
KG 2 6.30 1.69 5.57 7.03 
Anmerkungen. VG = Versuchsgruppe; KG = Kontrollgruppe; MZP = Messzeitpunkt 
In Tabelle 3-24 wird sichtbar, dass in der Versuchsgruppe kein signifikanter Unterschied 
zwischen den Mittelwerten zu den beiden Messzeitpunkten besteht, da der Mittelwert von 
Messzeitpunkt 1 innerhalb der Untergrenze des Konfidenzintervalls von Messzeitpunkt 2 liegt 
und der Mittelwert von Messzeitpunkt 2 ebenfalls innerhalb des Konfidenzintervalls vom 
Messzeitpunkt 1 liegt. 
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Bei der Kontrollgruppe liegen ebenfalls die Mittelwerte bei beiden Messzeitpunkten innerhalb 
des Konfidenzintervalls, es kann daher kein signifikanter Unterschied beobachtet werden.  
Profildiagramm Vorstellbarkeit technischer Berufe (H1d) 
 
 
Abbildung 37 zeigt bei gleicher Ausgangslage einen Anstieg der Mittelwerte in beiden Grup-
pen. Der größere Anstieg bei der Versuchsgruppe ist allerdings nicht signifikant.  
t-Test für abhängige Stichproben (H1d) 
Tabelle 3-25 
t-Test für abhängige Stichproben - Versuchs- und Kontrollgruppe (H1d) 
Zuweisung t df p (2-seitig) Signifikanz 
p < .05 
r Effektgröße 
VG -0.49 22 .63 nein .10 klein 
KG -0.11 22 .91 nein .02 klein 
Anmerkungen. VG = Versuchsgruppe; KG = Kontrollgruppe; MZP = Messzeitpunkt 
In der Versuchsgruppe liegt zwischen den Messzeitpunkten kein signifikanter Unterschied mit 
t(22) = -0.49; p > .05; r = .10 bei einer kleinen Effektgröße vor. In der Kontrollgruppe liegt 
Abbildung 37. Profildiagramm der geschätzten Randmittel der Vorstellbarkeit einer technischen Berufs-
wahl zu den beiden Messzeitpunkten. 
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zwischen den Messzeitpunkten ebenfalls kein signifikanter Unterschied mit t(22) = -0.11; p > 
.05; r = .02 bei einer kleinen Effektgröße vor. 
3.6.4.1 Diskussion der Ergebnisse zu Hypothese 1d 
Die Mittelwerte der beiden Gruppen lagen zu keinem Messzeitpunkt signifikant auseinander, 
auch bei den geschätzten Randmitteln war kein signifikanter Unterschied sichtbar.  
In keiner der beiden Gruppen kam es zu einer signifikanten Verstärkung der Vorstellbarkeit 
der Wahl eines technischen Berufes. Die Hypothese 1d konnte daher nicht bestätigt werden. 
Ergänzend wurde die Beantwortung der offenen Frage nach dem derzeitigen Berufswunsch 
herangezogen. Bewertet wurde die Veränderung dieser Antwort auf einer 3-stufigen Intervall-
skalierung von (1) „Veränderung von technischem Berufswunsch zu einem anderen“,  
(2) „Keine Veränderung in Bezug auf Technik“, (3) „Veränderung zu einem technischen Be-
rufswunsch“. Es gab nur 6 Veränderungen, von denen drei in der Versuchsgruppe und drei in 
der Kontrollgruppe auftraten. Interessant war, dass alle Veränderungen in der Kontrollgruppe 
von einem technischen Beruf zu einem nicht-technischen Beruf gingen, während es in der 
Versuchsgruppe genau umgekehrt war. Diese Veränderungen lassen sich aber nicht auf die 
Lernsequenz alleine reduzieren und sind sehr schwer trennbar von vielen weiteren Elementen, 
die die Schüler/innen ebenfalls während dieser Wochen erlebten (Berufspraktische Tage, Be-
rufsinteressenstest, Beratungsgespräche,…). 
3.6.5 Ergebnisse der Untersuchungen zu Hypothese 2  
„Die Teilnahme am Lernkonzept im FabLab erhöht bei den SchülerInnen die kreative 
Problemlösungskompetenz.“ 
Im Mittelpunkt dieses Teiles der Untersuchung steht die Überprüfung der Effektivität des 
Treatments auf das kreative Denken. Es sollte die Wirkung auf die Kreativitätsmerkmale 
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Flüssigkeit (Hypothese 2a), Flexibilität (Hypothese 2b) und Originalität (Hypothese 2c) von 
Lösungen überprüft werden. 
3.6.5.1 Ergebnisse der Untersuchung zu Hypothese H2a 
„Die Teilnahme am Lernkonzept im FabLab erhöht bei den Schüler/innen die Flüssigkeit 
bei der Ideenfindung.“ 
Überprüfung der Normalverteilung 
Tabelle 3-26 
Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest (H2a) 








1 VG .13 < .275 0.64 .81 ja 
1 KG .14 < .275 0.67 .76 ja 
2 VG .11 < .275 0.50 .96 ja 
2 KG .11 < .275 0.51 .96 ja 
Anmerkungen. VG = Versuchsgruppe; KG = Kontrollgruppe; MZP = Messzeitpunkt 
Da der Grenzwert für die Stichprobengröße (N = 23) von .275 jeweils unterschritten wird, 
kann von einer Normalverteilung der Daten zu Hypothese H2a ausgegangen werden (Tabelle 
3-26). 
Überprüfung der Homogenität  
Tabelle 3-27 
Levene-Test (H2a) 
MZP Levene-Test p > .05 Homogenität 
1 F = 0.36 .55 ja 
2 F = 3.13 .08 ja 
Anmerkungen. MZP = Messzeitpunkt 
Beim Messzeitpunkt 1 zeigt Tabelle 3-27 bei der positive Technikwahrnehmung eine homo-
gene Varianz, F(46) = 0.36; p > .05 an, die Messergebnisse von Versuchsgruppe und Kon-
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trollgruppe weisen daher beim Messzeitpunkt 1 keinen signifikanten Unterschied auf. Die 
Ergebnisse beim zweiten Messzeitpunkt F(46) = 3.13; p > .05 ergeben ebenfalls die er-
wünschte Homogenität. 
Ergebnisse der t-Tests für unabhängige Stichproben (H2a) 
Tabelle 3-28 
t-Test von Versuchs- und Kontrollgruppe zu den Messzeitpunkten (H2a) 
MZP t df p  
(2-seitig) 
Signifikanz 







1 -2.21 44 .03 ja < .05 ja .30 mittel 
2 1.20 44 .24 nein < .025 nein .18 klein 
Anmerkungen. VG = Versuchsgruppe; KG = Kontrollgruppe; MZP = Messzeitpunkt 
Zum ersten Messzeitpunkt wiesen Versuchsgruppe (N = 23; M = 20.48; SE = 1.3) und Kon-
trollgruppe (N = 23; M = 24.35; SE = 5.61) einen statistisch signifikanten Unterschied mit 
t(44) = -2.21; p = .03; r = .3 bei einer mittleren Effektgröße auf. Beim zweiten Messzeitpunkt 
wiesen Versuchsgruppe (N = 23; M = 26.17; SE = 1.17) und Kontrollgruppe (N = 23;  
M = 23.74; SE = 1.66) keinen statistisch signifikanten Unterschied mit t(44) = 1.198; 
p = .237; r = .18 bei einer kleinen Effektgröße auf (Tabelle 3-28). 
Geschätzte Randmittel (H2a) 
Tabelle 3-29 
Geschätzte Randmittel zu den beiden Messzeitpunkten (H2a) 




VG 1 20.48 6.23 17.78 23.17 
VG 2 26.17 5.61 21.92 26.77 
KG 1 24.35 5.61 23.75 28.60 
KG 2 23.74 7.97 20.29 27.01 
Anmerkungen. VG = Versuchsgruppe; KG = Kontrollgruppe; MZP = Messzeitpunkt 
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Man kann in Tabelle 3-29 ablesen, dass in der Versuchsgruppe ein deutlich signifikanter Un-
terschied zwischen den Mittelwerten zu den beiden Messzeitpunkten besteht, da die Mittel-
werte von Messzeitpunkt 1 unterhalb der Untergrenze des Konfidenzintervalls von Messzeit-
punkt 2 liegen und die Mittelwerte von Messzeitpunkt 2 oberhalb der Obergrenze des Konfi-
denzintervalls vom Messzeitpunkt 1 liegen. 
Bei der Kontrollgruppe liegen jedoch die Mittelwerte bei beiden Messzeitpunkten innerhalb 
des Konfidenzintervalls, es kann daher kein signifikanter Unterschied beobachtet werden.  
Profildiagramm der Flüssigkeit bei der Ideenfindung (H2a) 
                                    
 
In Abbildung 38 sind die Mittelwerte der Flüssigkeit aller Items dargestellt – man sieht den 
deutlichen Anstieg der Anzahl der produzierten Ideen nach Durchführung der Intervention bei 
der Versuchsgruppe. In der Kontrollgruppe bleibt dieser Wert etwa gleich, er sinkt sogar et-
was. Der Unterschied ist nur in der Versuchsgruppe signifikant. 
Um diese Messwertunterschiede zwischen Kontroll- und Versuchsgruppe und den Messzeit-
punkten statistisch zu überprüfen wurde eine multivariante Varianzanalyse mit Messwieder-
holung berechnet. Es zeigte sich, dass eine signifikante Interaktion zwischen den beiden Fak-
toren Gruppenzuweisung und Messzeitpunkt vorliegt (F21.80 = 0.33; p < .05). 
Abbildung 38. Profildiagramm der geschätzten Randmittel der Flüssigkeit der Ideen. 
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t-Test für abhängige Stichproben (H2a) 
Tabelle 3-30 
t-Test für abhängige Stichproben  Versuchs- und Kontrollgruppe (H2a) 
Zuweisung t df p (2-seitig) Signifikanz 
p < .05 
r Effektgröße 
VG -6.03 22 .00 ja .79 groß 
KG 0.63 22 .54 nein .11 klein 
Anmerkungen. VG = Versuchsgruppe; KG = Kontrollgruppe; MZP = Messzeitpunkt 
In der Versuchsgruppe liegt zwischen den Messzeitpunkten ein signifikanter Unterschied mit 
t(22) = -6.03; p < .05; r = .79 bei einer großen Effektgröße vor. In der Kontrollgruppe liegt 
zwischen den Messzeitpunkten kein signifikanter Unterschied mit t(22) = 0.63; p > .05;  
r = .11 bei einer kleinen Effektgröße vor (siehe Tabelle 3-30). 
3.6.5.2 Ergebnisse der Untersuchung zu Hypothese H2b 
“Die Teilnahme am Lernkonzept im FabLab erhöht bei den Schüler/innen die Flexibilität 
bei der Ideenfindung.“ 
Bei der Auswertung wurden bei Flexibilität und Originalität diejenigen Aufgaben herangezo-
gen, für die Pernthaler (2007) ein Kategorisierungsmodell entwickelt hat. 
Überprüfung der Normalverteilung 
Tabelle 3-31 
Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest (H2b) 








1 VG .17 < .275 .83 .50 ja 
1 KG .18 < .275 .88 .42 ja 
2 VG .20 < .275 .98 .30 ja 
2 KG .13 < .275 .61 .85 ja 
Anmerkungen. VG = Versuchsgruppe; KG = Kontrollgruppe; MZP = Messzeitpunkt 
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Da der Grenzwert für die Stichprobengröße (N = 23) von 0.275 jeweils unterschritten wird, 
kann von einer Normalverteilung der Daten ausgegangen werden (siehe Tabelle 3-31). 
Überprüfung der Homogenität 
Tabelle 3-32 
Levene-Test (H2b) 
MZP Levene-Test p > .05 Homogenität 
1 F = 1.77 .19 ja 
2 F = 1.00 .32 ja 
Anmerkungen. MZP = Messzeitpunkt 
Beim Messzeitpunkt 1 zeigt sich eine homogene Varianz, F(44) = 1.77: p > .05, die Ergebnis-
se beim zweiten Messzeitpunkt F(44) = 1.00; p > .05 ergeben ebenfalls die erwünschte Ho-
mogenität (siehe Tabelle 3-32). 
Ergebnisse der t-Tests für unabhängige Stichproben (H2b) 
Zum ersten Messzeitpunkt wiesen Versuchsgruppe (N = 23; M = 7.09; SE = 1.47) und Kon-
trollgruppe (N = 23; M = 6.09; SE = 1.78) einen statistisch signifikanten Unterschied mit  
t(44) = 2.07; p = .04; r = .3 bei einer mittleren Effektgröße auf. Beim zweiten Messzeitpunkt 
wiesen Versuchsgruppe (N = 23; M = 8.17; SE = 1.78) und Kontrollgruppe (N = 23; M = 
7.04; SE = 2.2) keinen statistisch signifikanten Unterschied mit t(44) = 1.93; p = .06; r = .28 
bei einer kleinen Effektgröße auf (siehe Tabelle 3-33). 
Tabelle 3-33 
t-Test von Versuchs- und Kontrollgruppe zu den Messzeitpunkten (H2b) 
MZP t df p  
(2-seitig) 
Signifikanz 







1 2.07 44 .04 ja < .05 ja .30 mittel 
2 1.93 44 .06 nein < .025 nein .28 klein 
Anmerkungen. MZP = Messzeitpunkt 
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Geschätzte Randmittel (H2b) 
Tabelle 3-34 
Geschätzte Randmittel zu den beiden Messzeitpunkten (H2b) 




VG 1 7.09 1.47 6.45 7.72 
VG 2 8.17 1.75 7.41 8.93 
KG 1 6.09 1.78 5.32 6.85 
KG 2 7.04 2.2 6.09 7.99 
Anmerkungen. VG = Versuchsgruppe; KG = Kontrollgruppe; MZP = Messzeitpunkt 
Man kann an Tabelle 3-34 ablesen, dass in der Versuchsgruppe ein deutlich signifikanter Un-
terschied zwischen den Mittelwerten zu den beiden Messzeitpunkten besteht, da der Mittel-
wert von Messzeitpunkt 1 unterhalb der Untergrenze des Konfidenzintervalls von Messzeit-
punkt 2 und der Mittelwert von Messzeitpunkt 2 oberhalb der Obergrenze des Konfidenzin-
tervalls vom Messzeitpunkt 1 liegt. Bei der Kontrollgruppe entspricht der Mittelwert bei 
Messzeitpunkt 1 genau der Untergrenze des Konfidenzintervalls, bei Messzeitpunkt 2 liegt 
der Mittelwert oberhalb der Obergrenze des Konfidenzintervalls vom Messzeitpunkt 1. Der 
Unterschied liegt daher knapp an der Signifikanzgrenze. 





      
    
Abbildung 39. Profildiagramm der geschätzten Randmittel der Flexibilität der Ideen. 
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In Abbildung 39. sind die Mittelwerte der Flexibilität aller Items dargestellt – man sieht den 
Anstieg der Anzahl der produzierten Ideenkategorien nach Durchführung der Intervention bei 
der Versuchsgruppe und auch in der Kontrollgruppe. Der Unterschied ist nur in der Versuchs-
gruppe signifikant. 
t-Test für abhängige Stichproben (H2b) 
Tabelle 3-35 
t-Test für abhängige Stichproben - Versuchs- und Kontrollgruppe (H2b) 
Zuweisung t df p (2-seitig) Signifikanz 
p < .05 
r Effektgröße 
VG -4.33 22 .00 ja .68 groß 
KG -2.42 22 .02 ja .46 groß 
Anmerkungen. VG = Versuchsgruppe; KG = Kontrollgruppe; MZP = Messzeitpunkt 
Den genaueren Blick auf die Signifikanz der Unterschiede liefert dieser Test: In der Ver-
suchsgruppe liegt zwischen den Messzeitpunkten ein signifikanter Unterschied mit t(22) = -
4.33; p < .05; r = .68 bei einer großen Effektgröße vor. In der Kontrollgruppe liegt zwischen 
den Messzeitpunkten ebenfalls ein signifikanter Unterschied mit t(22) = -2.42;  
p < .05; r = 0.46 bei einer großen Effektgröße vor (Tabelle 3-35). 
3.6.5.3 Ergebnisse der Untersuchung zu Hypothese H2c 
„Die Teilnahme am Lernkonzept im FabLab erhöht bei den Schüler/innen die Originalität 
bei der Ideenfindung.“ 
Überprüfung der Normalverteilung und Homogenität 
Sowohl Normalverteilung als auch Homogenität sind gegeben. 
Ergebnisse der t-Tests für unabhängige Stichproben (H2c) 
Zum ersten Messzeitpunkt wiesen Versuchsgruppe (N = 23; M = 4.74; SE = 2.07) und Kon-
trollgruppe (N = 23; M = 4.61; SE = 2.39) keinen statistisch signifikanten Unterschied mit 
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t(44) = 0.20; p = .88; r = .03 bei einer kleinen Effektgröße auf. Beim zweiten Messzeitpunkt 
wiesen Versuchsgruppe (N = 23; M = 6.04; SE = 2.64) und Kontrollgruppe (N = 23; M = 6.43; 
SE = 3.01) ebenfalls keinen statistisch signifikanten Unterschied mit t(44) = -0.47; p = .64;  
r = .07 bei einer kleinen Effektgröße auf (Tabelle 3-36). 
Tabelle 3-36 
t-Test von Versuchs- und Kontrollgruppe zu den Messzeitpunkten (H2c) 
MZP t df p  
(2-seitig) 
Signifikanz 







1 0.20 44 .88 nein < .05 nein .03 klein 
2 -0.47 44 .64 nein < .025 nein .07 klein 
Anmerkungen. VG = Versuchsgruppe; KG = Kontrollgruppe; MZP = Messzeitpunkt 
Geschätzte Randmittel (H2c) 
Tabelle 3-37 
Geschätzte Randmittel zu den beiden Messzeitpunkten (H2c) 




VG 1 4.74 2.07 3.84 5.64 
VG 2 6.04 2.64 4.90 7.18 
KG 1 4.61 2.39 3.58 5.64 
KG 2 6.43 3.01 5.13 7.73 
Anmerkungen. VG = Versuchsgruppe; KG = Kontrollgruppe; MZP = Messzeitpunkt 
Bei beiden Gruppen besteht ein deutlich signifikanter Unterschied zwischen den Mittelwerten 
zu den beiden Messzeitpunkten, da die Mittelwerte von Messzeitpunkt 1 unterhalb der Unter-
grenze des Konfidenzintervalls von Messzeitpunkt 2 und die Mittelwerte von Messzeitpunkt 2 
oberhalb der Obergrenze des Konfidenzintervalls vom Messzeitpunkt 1 liegen (Tabelle 3-37). 
Profildiagramm der Originalität der Ideenfindung (H2c) 
In Abbildung 40 sind die Mittelwerte der Flüssigkeit aller Items dargestellt – man sieht den 
Anstieg der Originalität der produzierten Ideen bei beiden Gruppen. In der Kontrollgruppe 
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steigt sie sogar noch mehr. Der Unterschied ist bei beiden Gruppen signifikant. 
                                     
Um diese Messwertunterschiede zwischen Kontroll- und Versuchsgruppe und den  
Um diese Messwertunterschiede zwischen Kontroll- und Versuchsgruppe zu den Messzeit-
punkten statistisch zu überprüfen wurde eine multivariante Varianzanalyse mit Messwieder-
holung berechnet. Es zeigte sich, dass keine signifikante Interaktion zwischen den beiden 
Faktoren Gruppenzuweisung und Messzeitpunkt vorliegt (F0,01 = 0.40; p > .05). 
t-Test für abhängige Stichproben (H2c) 
Diese Tests ermöglichen eine genauere Sicht auf die Signifikanz der Unterschiede und die 
entsprechenden Effektgrößen. 
Tabelle 3-38 
t-Test für abhängige Stichproben - Versuchs- und Kontrollgruppe (H2c) 
Zuweisung  t df p (2-seitig) Signifikanz 
p < .05 
r Effektgröße 
VG -2.47 22 .02 ja .47 mittel 
KG -2.87 22 .01 ja .52 groß 
Anmerkungen. VG = Versuchsgruppe; KG = Kontrollgruppe; MZP = Messzeitpunkt 
Abbildung 40. Profildiagramm der geschätzten Randmittel der Originalität der Ideen. 
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In der Versuchsgruppe liegt zwischen den Messzeitpunkten ein signifikanter Unterschied mit 
t(22) = -2.47; p < .05; r = .47 bei einer mittleren Effektgröße vor. In der Kontrollgruppe liegt 
zwischen den Messzeitpunkten ebenfalls ein signifikanter Unterschied mit t(22) = -2.87;  
p < .05; r = .52 bei einer großen Effektgröße vor (Tabelle 3-38). 
3.6.5.4 Diskussion der Ergebnisse zu Hypothese 2 – Erhöhung der kreativen Prob-
lemlösekompetenz 
Die Mittelwerte der beiden Gruppen lagen beim ersten Messzeitpunkt bei der Flüssigkeit der 
Ideenfindung signifikant bei einer mittleren Effektgröße auseinander. Beim Messzeitpunkt 2 
lagen keine signifikanten Unterschiede vor. Obwohl sich in beiden Gruppen die Mittelwerte 
veränderten, ergibt sich nur für die Versuchsgruppe ein signifikanter Unterschied. Dieser sig-
nifikante Unterschied in der Versuchsgruppe zwischen den beiden Messzeitpunkten weist 
einen hohen Effekt auf, der einen Rückschluss auf die absolvierte Lernsequenz zulässt. 
Die Werte für die Flexibilität und Originalität sind zwar bei der Versuchsgruppe mehr gestie-
gen als bei der Kontrollgruppe, bei genauerer Betrachtung lässt sich allerdings ein signifikan-
ter Anstieg bei beiden Gruppen bemerken. Dies wird vor allem bei den t-Test-Werten für ab-
hängige Stichproben sichtbar. 
3.6.6 Ergebnisse der Untersuchung zu Hypothese 3  
„Die Schüler/innen erwerben durch die Teilnahme am Lernkonzept im FabLab Kompe-
tenzen im Bereich Lernmotivation.“ 
Die Hypothese der Veränderung der Leistungsmotivation wird hinsichtlich der Lernziel-
Orientierung, also dem Bestreben, eigene Kompetenzen zu erweitern (Hypothese 3a), der An-
näherungsleistungsziel-Orientierung (Hypothese 3b), der Vermeidungsleistungsziel-
Orientierung (Hypothese 3c) und der Arbeitsvermeidungstendenz (Hypothese 3d) überprüft. 
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3.6.6.1 Ergebnisse der Untersuchung zu Hypothese H3a 
„Bei den Schüler/innen erhöht sich durch die Teilnahme am Lernkonzept im FabLab das 
Bestreben, eigene Kompetenzen zu erweitern.“ 
Überprüfung der Normalverteilung 
Tabelle 3-39 
Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest (H3a) 








1 VG .18 < .275 .86 .45 ja 
1 KG .17 < .275 .82 .52 ja 
2 VG .14 < .275 .69 .72 ja 
2 KG .12 < .275 .58 .89 ja 
Anmerkungen. VG = Versuchsgruppe; KG = Kontrollgruppe; MZP = Messzeitpunkt. 
Da der Grenzwert für die Stichprobengröße (N = 23) von .275 jeweils unterschritten wird, 
kann von einer Normalverteilung ausgegangen werden (Tabelle 3-39). 
Überprüfung der Homogenität 
Beim Messzeitpunkt 1 zeigt die Lernzielorientierung eine homogene Varianz, F(46) = 0.23;  
p > .05 an, die Messergebnisse von Versuchsgruppe und Kontrollgruppe weisen daher beim 
Messzeitpunkt 1 keinen signifikanten Unterschied auf. Die Ergebnisse beim zweiten Mess-




MZP Levene-Test p > .05 Homogenität 
1 F = 0.23 .63 ja 
2 F = 0.47 .50 ja 
Anmerkungen. VG = Versuchsgruppe; KG = Kontrollgruppe; MZP = Messzeitpunkt. 
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Ergebnisse der t-Tests für unabhängige Stichproben (H3a) 
Tabelle 3-41 
t-Test von Versuchs- und Kontrollgruppe zu den Messzeitpunkten (H3a) 
MZP t df p  
(2-seitig) 
Signifikanz 







1 -1.27 44 .21 nein < .05 nein .26 klein 
2 1.48 44 .15 nein < .025 nein .30 mittel 
Anmerkungen. VG = Versuchsgruppe; KG = Kontrollgruppe; MZP = Messzeitpunkt. 
Zum ersten Messzeitpunkt wiesen Versuchsgruppe (N = 23; M = 30.83; SE = 4.21) und Kont-
rollgruppe (N = 23; M = 32.52; SE = 4.82) keinen statistisch signifikanten Unterschied mit 
t(44) = -1.27; p = .21; r = .26 bei einer kleinen Effektgröße auf. Auch beim zweiten Messzeit-
punkt wiesen Versuchsgruppe (N = 23; M = 32.87; SE = 4.66) und Kontrollgruppe (N = 23;  
M = 30.83; SE = 4.72) keinen statistisch signifikanten Unterschied mit t(44) = 1.48; p = .15; r 
= .30 bei einer mittleren Effektgröße auf (Tabelle 3-41). 
Geschätzte Randmittel (H3a) 
Tabelle 3-42 
Geschätzte Randmittel zu den beiden Messzeitpunkten (H3a) 




VG 1 30.83 4.07 29.00 32.65 
VG 2 32.87 4.66 30.85 34.61 
KG 1 32.52 4.82 30.44 34.61 
KG 2 30.87 4.72 28.79 32.87 
Anmerkungen. VG = Versuchsgruppe; KG = Kontrollgruppe; MZP = Messzeitpunkt. 
Man kann an Tabelle 3-42 ablesen, dass in der Versuchsgruppe ein deutlich signifikanter Un-
terschied zwischen den Mittelwerten zu den beiden Messzeitpunkten besteht, da die Mittel-
werte von Messzeitpunkt 1 unterhalb der Untergrenze des Konfidenzintervalls von Messzeit-
punkt 2 liegen und die Mittelwerte von Messzeitpunkt 2 oberhalb der Obergrenze des Konfi-
Regina Fechter, MAS, MSc 169 
 
denzintervalls vom Messzeitpunkt 1 liegen. Bei der Kontrollgruppe liegen die Mittelwerte bei 
beiden Messzeitpunkten knapp innerhalb des Konfidenzintervalls, es kann daher gerade kein 
signifikanter Unterschied beobachtet werden.  
Profildiagramm Lernzielorientierung (H3a) 
                                    
 
Um die in Abbildung 41 gezeigten Messwertunterschiede zwischen den Gruppen und den 
Messzeitpunkten statistisch zu überprüfen, wurde eine multivariante Varianzanalyse mit 
Messwiederholung berechnet. Es zeigt sich, dass eine signifikante Interaktion zwischen den 
beiden Faktoren Gruppenzuweisung und Messzeitpunkt vorliegt (F7,31 = 0.142; p = .01). 
t-Test für abhängige Stichproben (H3a) 
Tabelle 3-43 
t-Test für abhängige Stichproben - Versuchs- und Kontrollgruppe (H3a) 
Zuweisung  t df p (2-seitig) Signifikanz 
p < .05 
r Effektgröße 
VG -2.26 22 .03 ja .43 mittel 
KG 1.62 22 .12 nein .33 mittel 
Anmerkungen. VG = Versuchsgruppe; KG = Kontrollgruppe; MZP = Messzeitpunkt. 
Abbildung 41. Profildiagramm der geschätzten Randmittel der Lernzielorientierung. 
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In der Versuchsgruppe liegt zwischen den Messzeitpunkten ein signifikanter Unterschied mit 
t(22) = -2.26; p < .05; r = .43 bei einer mittleren Effektgröße vor. In der Kontrollgruppe liegt 
zwischen den Messzeitpunkten kein signifikanter Unterschied mit t(22) = -1.62; p > .05;  
r = .33 bei einer mittleren Effektgröße vor (Tabelle 3-43). 
3.6.6.2 Ergebnisse der Untersuchung zu Hypothese H3b 
„Bei den Schüler/innen verändert sich durch die Teilnahme am Lernkonzept im FabLab 
die Bemühung, ihr Wissen und Können zu zeigen, nicht.“ 
Sowohl Normalverteilung als auch Homogenität waren gegeben. 
Ergebnisse der t-Tests für unabhängige Stichproben (H3b) 
Zum ersten Messzeitpunkt wiesen Versuchsgruppe (N = 23; M = 24.09; SE = 4.43) und Kon 
trollgruppe (N = 23; M = 28.57; SE = 4.32) einen statistisch signifikanten Unterschied mit 
t(44) = -3.47; p = .00 ; r = .46 bei einer mittleren Effektgröße auf. Beim zweiten Messzeit-
punkt wiesen Versuchsgruppe (N = 23; M = 25.09; SE = 8.17) und Kontrollgruppe (N = 23;  
M = 27.17; SE = 5.11) keinen statistisch signifikanten Unterschied mit t(44) = 1.04; p = 0.31;  
r = .15 bei einer kleinen Effektgröße auf (Tabelle 3-44). 
Tabelle 3-44 
T-Test von Versuchs- und Kontrollgruppe zu den Messzeitpunkten (H3b) 
MZP t df P 
(2-seitig) 
Signifikanz 







1 -3.47 44 .00 ja < .05 ja .46 mittel 
2 1.04 44 .31 nein < .25 nein .15 klein 
Anmerkungen. VG = Versuchsgruppe; KG = Kontrollgruppe; MZP = Messzeitpunkt. 
Geschätzte Randmittel (H3b) 
Es besteht weder in der Versuchsgruppe noch in der Kontrollgruppe ein signifikanter Unter-
schied zwischen den Mittelwerten zu den beiden Messzeitpunkten (siehe Tabelle 3-45). 
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Tabelle 3-45 
Geschätzte Randmittel zu den beiden Messzeitpunkten (H3b) 




VG 1 24.09 4.43 22.17 26.00 
VG 2 25.09 8.17 21.55 30.43 
KG 1 28.57 4.33 26.69 28.62 
KG 2 27.17 5.11 24.96 29.39 
Anmerkungen. VG = Versuchsgruppe; KG = Kontrollgruppe; MZP = Messzeitpunkt. 
Profildiagramm der Annäherungsleistungszielmotivation (H3b) 
Abbildung 42 zeigt die Veränderung bei der Annäherungsleistungszielorientierung bei Ver-
suchs- und Kontrollgruppe zu den Messzeitpunkten 1 und 2. Obwohl hier ein leichter Anstieg 
bei der Versuchsgruppe und ein leichter Abfall bei der Kontrollgruppe festzustellen ist, er-
weist sich die Lernsequenz hinsichtlich der Annäherungsleistungszielorientierung als signifi-
kant nicht wirksam. 
                                          
 
Um diese Messwertunterschiede zwischen Kontroll- und Versuchsgruppe und den Messzeit-
punkten statistisch zu überprüfen wurde eine multivariante Varianzanalyse mit Messwieder-
Abbildung 42. Profildiagramm der geschätzten Randmittel zur Annäherungsleistungszielmotivation. 
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holung berechnet. Es zeigte sich, dass keine signifikante Interaktion zwischen den beiden 
Faktoren Gruppenzuweisung und Messzeitpunkt vorliegt (F1,26 = 0.03; p = .27). 
t-Test für abhängige Stichproben (H3b) 
Tabelle 3-46 
t-Test für abhängige Stichproben - Versuchs- und Kontrollgruppe (H3b) 
Zuweisung t df p (2-seitig) Signifikanz 
p < .05 
r Effektgröße 
VG -0.57 22 .58 nein .12 klein 
KG 1.17 22 .25 nein .24 klein 
Anmerkungen. VG = Versuchsgruppe; KG = Kontrollgruppe; MZP = Messzeitpunkt. 
In der Versuchsgruppe liegt laut Tabelle 3-46 zwischen den Messzeitpunkten kein signifikan-
ter Unterschied mit t(22) = -0,57; p > .05; r = .12 bei einer kleinen Effektgröße vor. In der 
Kontrollgruppe liegt zwischen den Messzeitpunkten ebenfalls kein signifikanter Unterschied 
mit t(22) = 1.17; p > .05; r = .24 bei einer kleinen Effektgröße vor. 
3.6.6.3  Ergebnisse der Untersuchung zu Hypothese H3c  
„Bei den Schüler/innen verändert sich durch die Teilnahme am Lernkonzept im FabLab 
die Bemühung, Misserfolge zu vermeiden nicht.“ 
Überprüfung der Normalverteilung und Homogenität 
Sowohl Normalverteilung als auch Homogenität waren gegeben. 
Ergebnisse der t-Tests für unabhängige Stichproben (H3c) 
Zum ersten Messzeitpunkt wiesen Versuchsgruppe (N = 23; M = 22.04; SE = 5.69) und Kon-
trollgruppe (N = 23; M = 24.61; SE = 6.87) keinen statistisch signifikanten Unterschied mit 
t(44) = -1.38; p =.17; r =.20 bei einer kleinen Effektgröße auf. Auch beim zweiten Messzeit-
punkt wiesen Versuchsgruppe (N = 23; M = 22.13; SE = 6.76) und Kontrollgruppe (N = 23;  
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M = 25.17; SE = 6.49) keinen statistisch signifikanten Unterschied mit t(44) = -1.558; p = .13; 
r =.23 bei einer kleinen Effektgröße auf (siehe Tabelle 3-47). 
Tabelle 3-47 
t-Test von Versuchs- und Kontrollgruppe zu den Messzeitpunkten (H3c) 
MZP t df p  
(2-seitig) 
Signifikanz 







1 -1.38 44 .17 nein <.05 nein .20 klein 
2 -1.56 44 .13 nein <.025 nein .23 klein 
Anmerkungen. MZP = Messzeitpunkt. 
Geschätzte Randmittel (H3c) 
Man kann in Tabelle 3-48 ablesen, dass weder in der Versuchsgruppe noch in der Kon-
trollgruppe ein signifikanter Unterschied zwischen den Mittelwerten zu den beiden Messzeit-
punkten besteht. Die Mittelwerte der Kontrollgruppe und der Versuchsgruppe unterscheiden 
sich allerdings zum jeweilig gleichen Messzeitpunkt signifikant voneinander, da beide nicht 
in das Konfidenzintervall des anderen Mittelwertes fallen. 
Tabelle 3-48 
Geschätzte Randmittel zu den beiden Messzeitpunkten (H3c) 




VG 1 22.04 5.67 19.59 24.49 
VG 2 22.13 6.76 19.21 25.05 
KG 1 24.61  6.87  21.64 27.58 
KG 2 25.17 6.49 22.37 27.98 
Anmerkungen. VG = Versuchsgruppe; KG = Kontrollgruppe; MZP = Messzeitpunkt 
Profildiagramm Vermeidungsleistungszielmotivation (H3c) 
Abbildung 43 zeigt die Veränderung bei der Vermeidungsleistungszielorientierung bei Ver-
suchs- und Kontrollgruppe zu den Messzeitpunkten 1 und 2.  
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Abbildung 43. Profildiagramm der geschätzten Randmittel zur Vermeidungsleistungszielmotivation. 
Um diese Messwertunterschiede zwischen Kontroll- und Versuchsgruppe und den Messzeit-
punkten statistisch zu überprüfen wurde eine multivariante Varianzanalyse mit Messwieder-
holung berechnet. Es zeigte sich, dass keine signifikante Interaktion zwischen den beiden 
Faktoren Gruppenzuweisung und Messzeitpunkt vorliegt (F0,08 = .002; p = .78). 
t-Test für abhängige Stichproben (H3c) 
Tabelle 3-49 
t-Test für abhängige Stichproben  Versuchs- und Kontrollgruppe (H3c) 
Zuweisung  t df p (2-seitig) Signifikanz 
p < .05 
r Effektgröße 
VG -0.07 22 .94 nein .02 klein 
KG -0.47 22 .65 nein .14 klein 
Anmerkungen. VG = Versuchsgruppe; KG = Kontrollgruppe; MZP = Messzeitpunkt. 
In der Versuchsgruppe liegt zwischen den Messzeitpunkten kein signifikanter Unterschied mit 
t(22) = -0,07; p > .05; r = .02 bei einer kleinen Effektgröße vor. In der Kontrollgruppe liegt 
zwischen den Messzeitpunkten ebenfalls kein signifikanter Unterschied mit t(22) = - 0,47;  
p > .05; r = .14 bei einer kleinen Effektgröße vor (siehe Tabelle 3-49). 
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3.6.6.4 Ergebnisse der Untersuchung zu Hypothese H3d  
„Bei den Schüler/innen verändert sich durch die Teilnahme am Lernkonzept im FabLab 
die Tendenz, Arbeit zu vermeiden.“ 
Überprüfung der Normalverteilung 
Sowohl Normalverteilung als auch Homogenität waren gegeben. 
Ergebnisse der t-Tests für unabhängige Stichproben (H3d) 
Zum ersten Messzeitpunkt wiesen Versuchsgruppe (N = 23; M = 23.13; SE = 6.73) und Kon-
trollgruppe (N = 23; M = 24.30; SE = 6.74) keinen statistisch signifikanten Unterschied mit 
t(44) = -0.59; p = .56; r = .09 bei einer kleinen Effektgröße auf. Beim zweiten Messzeitpunkt 
wiesen Versuchsgruppe (N = 23; M = 21.78; SE = 7.05) und Kontrollgruppe (N = 23;  
M = 4.35; SE = 5.49) ebenfalls keinen statistisch signifikanten Unterschied mit t(44) = -1.38; 
p = .18; r = .20 bei einer kleinen Effektgröße auf (siehe Tabelle 3-50). 
Tabelle 3-50 
t-Test von Versuchs- und Kontrollgruppe zu den Messzeitpunkten (H3d) 
MZP t df p  
(2-seitig) 
Signifikanz 







1 -0.59 44 .56 nein < .05 nein .09 klein 
2 -1.38 44 .18 nein < .025 nein .20 klein 
Anmerkungen. VG = Versuchsgruppe; KG = Kontrollgruppe; MZP = Messzeitpunkt. 
Geschätzte Randmittel (H3d) 
Man kann an Tabelle 3-51 ablesen, dass weder in der Versuchsgruppe noch in der Kon-
trollgruppe ein signifikanter Unterschied zwischen den Mittelwerten zu den beiden Messzeit-
punkten besteht, da die Mittelwerte von Messzeitpunkt 1 innerhalb der Untergrenze des Kon-
fidenzintervalls von Messzeitpunkt 2 liegen und die Mittelwerte von Messzeitpunkt 2 inner-
halb der Obergrenze des Konfidenzintervalls vom Messzeitpunkt 1 liegen. Die Mittelwerte 
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der Kontrollgruppe (M = 21.78) und der Versuchsgruppe (M = 24.35) zum Messzeitpunkt 2 
unterscheiden sich ebenfalls nicht signifikant voneinander.  
Tabelle 3-51 
Geschätzte Randmittel zu den beiden Messzeitpunkten (H3d) 




VG 1 23.1304 6.73056 20.22 26.04 
VG 2 21.7826 7.04503 18.74 24.83 
KG 1 24.3043 6.74493 21.39 27.22 
KG 2 24.3478 5.49056 21.97 24.96 
Anmerkungen. VG = Versuchsgruppe; KG = Kontrollgruppe; MZP = Messzeitpunkt. 
Profildiagramm der Arbeitsvermeidungstendenz (H3d) 
Abbildung 44 zeigt die Veränderung bei der Arbeitsvermeidungstendenz bei Versuchs- und 
Kontrollgruppe zu den Messzeitpunkten 1 und 2.  
                                 
 
Um diese Messwertunterschiede zwischen Kontroll- und Versuchsgruppe und den Messzeit-
punkten statistisch zu überprüfen wurde eine multivariante Varianzanalyse mit Messwieder-
holung berechnet. Es zeigte sich, dass keine signifikante Interaktion zwischen den beiden 
Abbildung 44. Profildiagramm der geschätzten Randmittel zu Arbeitsvermeidungstendenz. 
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Faktoren Gruppenzuweisung und Messzeitpunkt vorliegt (F0,60 = 0.014; p = .44). Weder un-
terscheiden sich der erste und zweite Testzeitpunkt, F = 0.53; p = .47 noch die Wechselwir-
kung zwischen Zuweisung zu Versuchs- oder Kontrollgruppe und Zeit signifikant voneinan-
der, F = 0.61; p = .44.  
t-Test für abhängige Stichproben (H3d) 
In der Versuchsgruppe liegt zwischen den Messzeitpunkten kein signifikanter Unterschied mit 
t(22) = 1.14; p > .05; r = .24 bei einer kleinen Effektgröße vor. In der Kontrollgruppe liegt 
zwischen den Messzeitpunkten ebenfalls kein signifikanter Unterschied mit t(22) = -0,03;  
p > .05; r = .01 bei einer kleinen Effektgröße vor (siehe Tabelle 3-52). 
Tabelle 3-52 
t-Test für abhängige Stichproben  Versuchs- und Kontrollgruppe (H3d) 
Zuweisung  t df p (2-seitig) Signifikanz 
p < .05 
r Effektgröße 
VG 1.14 22 .26 nein .24 klein 
KG -0.03 22 .97 nein .01 klein 
Anmerkungen. VG = Versuchsgruppe; KG = Kontrollgruppe 
3.6.6.5 Diskussion der Ergebnisse zu Hypothese 3 – Erhöhung der Lernmotivation 
Lernzielorientierung 
Bei der Betrachtung der Mittelwerte beider Gruppen kann festgestellt werden, dass diese zu 
keinem Messzeitpunkt signifikant auseinander lagen. Die Mittelwerte der Versuchsgruppe (M 
= 32.87) und der Kontrollgruppe (M = 30.83) fallen jeweils ganz knapp in das 
Konfidenzintervall des Mittelwertes der jeweils anderen Gruppe. 
Obwohl sich in beiden Gruppen die Mittelwerte verändern, ergibt sich nur für die Versuchs-
gruppe ein signifikanter Unterschied. Der abhängige t-Test ergibt für die Versuchsgruppe eine 
signifikante Verbesserung hinsichtlich der Lernzielorientierung, die auf einen mittleren Effekt 
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der Lernsequenz hinweist. Die Lernsequenz erweist sich daher hinsichtlich der Lernzielorien-
tierung wirksam und bestätigt Hypothese 3a. 
Annäherungsleistungszielorientierung 
Die vorerst signifikant unterschiedlichen Gruppen waren nach der Lernsequenz ohne signifi-
kanten Unterschied. Die Mittelwerte der beiden Gruppen lagen zum Messzeitpunkt 1 signifi-
kant auseinander. Die Mittelwerte der Kontrollgruppe (M = 27,14) und der Versuchsgruppe 
(M = 25,09) zum Messzeitpunkt 2 unterscheiden sich nicht signifikant voneinander, da beide 
in das Konfidenzintervall des anderen Mittelwertes fallen. Der abhängige t-Test ergibt für 
keine der beiden Gruppen eine signifikante Veränderung hinsichtlich der Annäherungsleis-
tungszielorientierung. Weder unterscheiden sich der erste und zweite Testzeitpunkt noch die 
Wechselwirkung zwischen Zuweisung zu Versuchs- oder Kontrollgruppe und Zeit signifikant 
voneinander. Die Lernsequenz verändert die Annäherungsleistungszielorientierung nicht, Hy-
pothese 3b konnte damit bestätigt werden. 
Vermeidungsleistungszielorientierung 
Der abhängige t-Test ergibt für keine der beiden Gruppen eine signifikante Veränderung hin-
sichtlich der Vermeidungsleistungszielorientierung. Weder unterscheiden sich der erste und 
zweite Testzeitpunkt (p = .70) noch die Wechselwirkung zwischen Zuweisung zu Versuchs- 
oder Kontrollgruppe und Zeit (p = .78) signifikant voneinander. Die Lernsequenz erweist sich 
hinsichtlich der Vermeidungsleistungszielorientierung als nicht wirksam und bestätigt damit 
Hypothese 3c. 
Arbeitsvermeidungstendenz 
Der abhängige t-Test ergibt hinsichtlich der Arbeitsvermeidungstendenz für keine der beiden 
Gruppen eine signifikante Veränderung. Auch wenn die Tendenz zur Arbeitsvermeidung bei 
der Versuchsgruppe deutlich mehr abnimmt als in der Kontrollgruppe, so unterscheiden sich 
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weder der erste und zweite Testzeitpunkt (p = .47) noch die Wechselwirkung zwischen Zu-
weisung zu Versuchs- oder Kontrollgruppe und Zeit (p = .44) signifikant voneinander. Die 
Lernsequenz erweist sich hinsichtlich einer Veränderung der Arbeitsvermeidungstendenz als 
nicht wirksam. 
Damit wird die Hypothese 3 großteils bestätigt: Die Intervention zielt auf die Erhöhung der 
Lernmotivation, bei Annäherungs- und Vermeidungstendenzen in der Zielorientierung gibt es 
keine signifikanten Unterschiede. Lediglich die erwartete signifikant größere Abnahme der 
Arbeitsvermeidungstendenz wurde nicht bestätigt.  
3.7 Darstellung der quantitativen Ergebnisse der Datenanalyse zu den 
Forschungsfragen 
Unter der Annahme, dass die Befragten die Abstände auf der ihnen vorgelegten Rating-Skala 
als gleich große Abstände interpretieren und diese daher eine Intervallskala bilden (Bortz & 
Döring, 2009), wird bei den folgenden Korrelationen der Pearson’sche Korrelationskoeffi-
zient berechnet. 
3.7.1 Ergebnisse der Untersuchungen zu Forschungsfrage 1 
„Welchen Einfluss haben die Faktoren Gender und Migration auf einzelne untersuchte 
Bereiche?“ 
Bei der Auswahl der Gruppe wurde darauf geachtet, dass die Geschlechterverteilung bei 
Schüler/innen mit und ohne Migrationshintergrund möglichst gleich verteilt ist (siehe Abbil-
dung 45). 
Auch die Verteilung der Berufswünsche war bei den Schüler/innen mit Migrationshintergrund 
ähnlich verteilt wie bei Schüler/innen ohne Migrationshintergrund (siehe Abbildung 46). 
Regina Fechter, MAS, MSc 180 
 
 
Abbildung 45. Zusammenhang Migration – Geschlecht. 
 
Abbildung 46. Zusammenhang Migration und Berufswunsch. 
3.7.1.1 Zusammenhang Geschlecht und Technik 
Die Daten der Versuchsgruppe wurden hinsichtlich der Werte der Konstrukte Positives Tech-
nikbild, Technikinteresse, Technikselbstvertrauen und Vorstellbarkeit eines technischen Beru-
fes getrennt nach Mädchen und Burschen untersucht. Dabei wurden die Vorhermessung dieser 
Werte und die Veränderung bei den jeweiligen Werten mittels t-Tests verglichen. 
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Überprüfung der Normalverteilung und der Homogenität 
Es kann von einer Normalverteilung ausgegangen werden. Bis auf das Konstrukt Technikinte-
resse kann von einer Homogenität der Varianzen ausgegangen werden. In diesem Fall werden 
daher die Werte der zweiten Zeile bei den t-Tests herangezogen. 
Ergebnisse der t-Tests für unabhängige Stichproben 
Die Unterschiede in der Wahrnehmung von Technik, im Technikinteresse, im Selbstvertrauen 
in die eigenen technischen Fähigkeiten und in der Vorstellbarkeit der Wahl technischer Beru-
fe sind erwartungsgemäß signifikant gegeben. Bei der Veränderung dieser Werte lässt sich 
jedoch kein signifikanter Unterschied zwischen Mädchen und Burschen nachweisen (siehe 
Tabelle 3-53). 
Tabelle 3-53 
T-Test für unabhängige Stichproben nach Geschlecht 
Konstrukt t df p (2-seitig) Signifikanz 
p < .05 
r Effektgröße 
Positives  
Technikbild 3.85 21 .00 ja .64 groß 
Technik -  
Interesse 6.15 14.6 .00 ja .85 groß 
Technik-
selbstvertrauen 5.16 21 .00 ja .75 groß 
Technischer 

















0.51 21 .62 nein .11 klein 
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3.7.1.2 Zusammenhang: Migrationshintergrund – Kreativität 
Es wurden die Zusammenhänge zwischen Migration und Kreativitätsleistung und Migration 
und Veränderung dieser Leistung in der Versuchsgruppe untersucht. Die Normalverteilung 
und Homogenität der Daten liegt vor. 
Es gibt keinen Zusammenhang zwischen dem Faktor Migration und der Veränderung in der 
Kreativität (r = .02; p = .92). Die Unterschiede der Kreativitätsmessungen wurden zusätzlich 
getrennt nach dem rein figuralen Kreativitätstest (r = .22; p = .25) und den Kreativitätstests, 
die verbale Fähigkeiten voraussetzten (r = -.12; p = .42) untersucht. Es ergab sich kein Unter-
schied zwischen der Gruppe der Schüler/innen mit Muttersprache deutsch und der Schü-
ler/innen mit einer anderen Muttersprache (siehe Anhang A).  
Wohl aber ergab sich ein anderer signifikanter Unterschied (Tabelle 3-54): Die Werte der 
Kreativitätsleistung lagen bei beiden Messzeitpunkten in der Gruppe der Schüler/innen mit 
deutscher Muttersprache signifikant über den Werten der Schüler/innen mit nicht-deutscher 
Muttersprache.  
Tabelle 3-54 
t-Test der Gruppen mit deutscher und nicht-deutscher Muttersprache zu den beiden Messzeit-
punkten 
MZP t df p (2-seitig) Signifikanz 
p < .05 
r Effekt-
größe 
1 2,80 21 .01 ja .53 mittel 
2 2,27 21 .03 ja .44 groß 
Anmerkungen. MZP = Messzeitpunkt 
Zum Messzeitpunkt 1 wiesen die Mittelwerte der Gruppen mit deutscher Muttersprache  
(N = 7; M = 25.29; SE = 7.09) und der Gruppe mit nicht-deutscher Muttersprache (N = 16;  
M = 18.38, SE = 4.62) einen statistisch signifikanten Unterschied mit t(21) = 2.8; p = .01; r = 
.53 bei einer großen Effektgeröße auf. Beim Messzeitpunkt 2 stellt sich dieser Unterschied 
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ebenfalls ähnlich dar, die Gruppe der Schüler/innen mit deutscher Muttersprache (N = 7;  
M = 29.86; SE = 5.7) und die Gruppe mit nicht-deutscher Muttersprache (N = 16; M = 24.56; 
SE = 4.91) weisen einen Unterschied von t(21) = 2.27; p = .03; r = .44 bei einer mittleren 
Effektgröße auf. An den Profidiagrammen wird erkenntlich, dass, entsprechend dem Ergebnis 
zur Steigerung der Kreativität (Kapitel 3.6.5.4) die Werte der kreativen Leistung ansteigen – 
bei der Gesamtwertung ebenso wie bei den detaillierten Bildern zu den Werten der Tests mit 
verbalem und figuralem Schwerpunkt (Abbildung 47). 
      
 
Abbildung 47. Profildiagramme zur Steigerung der kreativen Leistungen in Zusammenhang mit dem Faktor der 
Muttersprache. 
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3.7.2 Ergebnisse der Untersuchungen zu Forschungsfrage 2 
„Wie beeinflusst die berufliche Situation der Eltern, die empfundene Selbstständigkeit 
der Berufsentscheidung und die Berufswahlreife die Veränderbarkeit des Berufswun-
sches?“ 
3.7.2.1 Einfluss der Eltern  
Es gibt keine Korrelation zwischen dem Beruf der Mutter auf den Berufswunsch der Mädchen 
und dem des Vaters auf den Berufswunsch der Burschen (nur 6 Mädchen wählen den Beruf 
der Mutter und 7 Burschen den des Vaters – siehe Anhang A). Wenn man sich die 6 Schüler 
genauer ansieht, die den Berufswunsch nach der Intervention geändert haben, so stellt man 
fest, dass dies ausschliesslich Burschen sind, aber kein Zusammenhang zwischen diesem 
Wechsel und dem Beruf des Vaters besteht. 
3.7.2.2 Berufswahlprozess 
Es lässt sich kein Zusammenhang mit der Unsicherheit bei der Berufswahl und dem Berufs-
wunschwechsel erkennen. Weiters lässt sich keine Korrelation zwischen der Selbstständigkeit 
der Berufswahlentscheidung und dem Berufswunschwechsel herstellen. 
3.7.3 Ergebnisse der Untersuchungen zu Forschungsfrage 3 
„Wie beeinflusst die Schulleistung die Veränderungen im kreativen Denken und in der 
Lernmotivation?“ 
3.7.3.1 Zusammenhang Schulleistung und Kreativität 
Zur Erfassung der Dimension „Schulleistung“ wurde die Gesamtnote als arithmetisches Mittel 
aus den Deutsch-, Englisch- und Mathematiknoten ermittelt. Bei Jugendlichen, die in Leis-
tungsgruppen oder in der Neuen Mittelschule mit einer Benotung in „vertiefend“ oder „grund- 
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legend“ benotet wurden, wurden die Noten umgerechnet. 
Tabelle 3-55 
Korrelation Schulleistung mit Ideenflüssigkeit, -flexibilität und -originalität 
Schulleistung  Korrelation Signifikanz (2-seitig) 
Flüssigkeit Pearson-R - .33 .02 
Flexibilität Pearson-R - .38 .01 
Originalität Pearson-R - .04 .76 
 
Wie in Tabelle 3-55 ersichtlich, korrelieren die Ausgangswerte bei der Flüssigkeit und Flexi-
bilität der Ideen mit der Schulleistung, es lässt sich also ein Zusammenhang herstellen, der 
auch in anderen Untersuchungen bestätigt wird. Es lässt sich jedoch kein Zusammenhang 
zwischen den Steigerungen in jedem dieser Bereiche mit der Schulleistung herstellen (siehe 
Abbildung 48 und Anhang A). 
 
Abbildung 48. Profildiagramm zur Steigerung der Flüssigkeit der Ideen nach Durchschnitt der Schulleistung. 
3.7.3.2 Veränderungen in der Lernmotivation 
Aus Tabelle 3-56 wird ersichtlich, dass die Lernzielmotivation bei den Schüler/innen mit den 
besten Schulleistungen wesentlich höher ist, als in der Gruppe der Schüler/innen mit den 
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schlechtesten Leistungen. Ebenfalls abzulesen ist die verstärkte Präsenz von Schüler/innen 
mit schlechten Schulergebnissen in diesem Schultyp. 
Tabelle 3-56 
Lernzielmotivation nach Schulleistung (beide Gruppen) 
Schulleistung 
/Durchschnitt Mittelwert N 
Standard-
abweichung 
2 33.33 3 3.21 
3 31.21 14 5.73 
4 32.85 13 4.54 
5 30.81 16 3.64 
Insgesamt 31.67 46 4.56 
 
Tabelle 3-57 
Lernzielmotivation nach Schulleistung (Versuchs- und Kontrollgruppe getrennt) 
Zuweisung 
Schulleistung/ 
Durchschnitt Mittelwert N 
Standard 
abweichung 
Versuchsgruppe 2 31.00 1 . 
3 33.50 8 3.51 
4 30.50 6 5.43 
5 28.38 8 2.67 
Insgesamt 30.83 23 4.21 
Kontrollgruppe 2 34.50 2 3.55 
3 28.17 6 6.97 
4 34.86 7 2.54 
5 33.25 8 2.76 
Insgesamt 32.52 23 4.82 
 
Bei der differenzierten Betrachtung in Tabelle 3-57 zeigt sich, dass die Ausgangswerte der 
Lernzielmotivation in der Kontrollgruppe höher lagen, als in der Versuchsgruppe. Der Ver-
gleich der Veränderung der Lernzielmotivation am Ende des Treatments in Tabelle 3-58 zeigt 
eine interessante Veränderung: In der Versuchsgruppe steigt die Lernzielmotivation bei den 
schwachen Schüler/innen, während sie in der Kontrollgruppe sinkt. 
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Tabelle 3-58 
Veränderung der Lernzielmotivation nach Schulleistung 
Zuweisung 
Schulleistung/ 
Durchschnitt Mittelwert N 
Standard 
abweichung 
Versuchsgruppe 2 -2.00 1 . 
3 0.13 8 4.79 
4 3.83 6 3.43 
5 3.13 8 4.16 
Insgesamt 2.04 23 4.34 
Kontrollgruppe 2 0.50 2 3.54 
3 2.17 6 5.12 
4 -3.71 7 4.23 
5 -3.38 8 4.66 
Insgesamt -1.70 23 5.01 
 
3.8 Auswertung von ergänzendem Datenmaterial 
Die Berichte, Protokolle und die Beantwortung der offenen Fragen ist zum Teil sehr individu-
ell und unterschiedlich ausgefallen. Speziell bei den Beobachtungsprotokollen der Stu-
dent/innen der Universität für künstlerische Gestaltung waren zudem nur wenige Berichte 
vorhanden. Daher wurden bei diesem ergänzenden Datenmaterial großteils keine Auswertun-
gen nach wissenschaftlichen Kriterien vorgenommen, sondern die derart gesammelten Daten 
zur exemplarischen Verdichtung der quantitativen Daten herangezogen und in Zusammen-
hang mit den gewonnenen quantitativen Hauptdaten betrachtet. 
3.8.1 Evaluierungsfragen des Fragebogens 
Die Schüler/innen, die die Lernsequenz durchlaufen hatten, beantworteten auch einige Zusatz-
fragen, die ihre Einschätzungen der besuchten Unterrichtssequenz aufzeigen sollten. Dabei 
sollte untersucht werden, ob die Unterrichtssequenz, die hinsichtlich der in der Arbeit darge-
legten Dimensionen didaktisch aufgebaut war, von den Schüler/innen auch diesbezüglich so 
wahrgenommen wurde.  
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3.8.1.1 Faktoren motivierenden Unterrichts 
Bei den Evaluierungsfragen wurden auch die Faktoren motivierenden Unterrichts nach dem 
Basismodell von Helmke (2009, S. 230f) abgeleitet. Helmke teilt dabei die Hauptkategorien 
Lerninteresse, Selbstvertrauen und Nutzen in Unterkategorien. Aus diesen Unterkategorien 
wurden, entsprechend Abbildung 49, neun Items gebildet, die abgefragt wurden.  
Tabelle 3-59 
Bewertung der Faktoren motivierenden Unterrichts (Mittelwerte) durch die Schüler/innen 
 




issen als vorher 
H
ilfe durch  
Betreuer/innen 
U












Mittelwert 2.82 3.43 3.78 3.30 3.35 3.52 3.39 3.61 4.04 
N 23 23 23 23 23 23 23 23 23 
Standard-
abweichung 
1.07 1.04 1.20 1.26 1.37 1.04 1.27 0.99 1.22 
Lerninteresse Selbstvertrauen Nutzen 
• Anknüpfen an individuellen  
Interessen 
• Schaffung von Autonomieerleben 
• Handelndes und bewegtes Lernen 
• Aktivierung durch Beteiligung 
• Angebotsvariation 
• Erzeugung kognitiver Konflikte 




• Vermeidung von Ängsten 
• Vermeidung von Unter- und 
Überforderung 
• Individuelle Unterstützung und 
Wertschätzung 
• Nutzen für den Alltag 
• Anerkennung durch wichtige Per-
sonen 
• Anregung des Leistungsmotivs 
Stolz 
• Anregung des Wettbewerbsmotivs 
E2.5: Mir hat es im FabLab großen 
Spaß gemacht. 
E2.6: Wir konnten die Entscheidungen 
in der Gruppe alleine treffen. 
E2.7: Die Arbeit im FabLab war span-
nend. 
 
E2.3: Die Betreuer/innen haben uns 
immer geholfen. 
E2.4: Die Betreuer/innen haben uns 
bei unseren Entscheidungen unter-
stützt. 
E2.10: Die Betreuer/innen haben uns 
respektiert. 
E2.1: Meine Erfahrungen im FabLab 
sind für mich nützlich. 
E2.2: Ich weiß jetzt mehr als vorher. 
E2.8: Wir hatten Erfolg mit unserer 
Arbeit. 
Abbildung 49. Ableitung von Items für die Faktoren motivierenden Unterrichts. 
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Die Mittelwerte ergaben überall überdurchschnittliche Werte (siehe Tabelle 3-59). 
3.8.1.2 Einflussfaktoren Spaß und Spannung 
Ob es gelungen ist, die Lust auf Technik zu wecken, zeigen vor allem genauere Auswertun-
gen der Faktoren Spaß und Spannung und deren Zusammenhang mit der verbesserten Tech-
nikeinstellung. Zwei Items wurden dabei genauer betrachtet. Dabei ergibt sich in Tabelle 3-60 
bei der Beantwortung der Frage E2.5: „Mir hat es im FabLab großen Spaß gemacht.“ eine 
signifikante mittlere Korrelationen zwischen dem Faktor Spaß und dem veränderten Technik-
bild (r = .41; p < .05) und eine große Korrelation zwischen Spaß und gesteigertem Technikin-
teresse (r = .60; p < .05). Bei der Beantwortung von Frage E2.6: „Die Arbeit im FabLab war 
spannend.“ lässt sich lediglich zwischen den Faktoren Spannung und verändertem Technik-
bild eine signifikante mittlere Korrelation feststellen (r = .46; p < .05, siehe Anhang A). 
Tabelle 3-60 
Korrelationen von Spaß mit Veränderungen in der Technikeinstellung 
Frage E2.5: Mir hat es im FabLab großen Spaß gemacht 
Veränderungen Korrelation nach 
Pearson 
Signifikanz 
Technikbild .41 .05 
Technikinteresse .60 .03 
Technikselbstverständnis .21 .32 
Wählbarkeit technischer Berufe .19 .39 
 
Weiters wird der Zusammenhang zwischen Schüler/innen, denen die Arbeit im FabLab gro-
ßen Spaß gemacht hat und einer großen Veränderung hinsichtlich der Lernmotivation unter-
sucht: Die Einschätzung, dass die Arbeit im FabLab Spaß gemacht hat, korreliert mit der Ver-
besserung der Leistungsmotivation, r = .25. Der schwache Effekt dieser Korrelation ist aber 
nicht signifikant (p = .25). Es konnte auch kein Zusammenhang mit dem Faktor Spannung 
und einer Veränderung der Lernmotivation gefunden werden: r = .003, p = .998 (siehe An-
hang A). 
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3.8.1.3 Weitere Einschätzungen der Schüler/innen 
Veränderung der Einstellung gegenüber der Technik und zu technischen Berufen 
Es lässt sich auch in der Selbsteinschätzung eine Verbesserung beobachten. Die Veränderung 
der eigenen Einstellung zu Technik wird von den Schüler/innen in der Mehrheit der Fälle als 
gleichbleibend bezeichnet, niemand gibt an, dass sich diese Einstellung verschlechtert hat,  
17 % (4 Schüler/innen) geben eine positive Veränderung an. Ähnlich verhält es sich mit der 
Veränderung der Einstellung zu technischen Berufen, die positive Veränderung beträgt 13 % 
(3 Schüler/innen). Es lässt sich jedoch kein Zusammenhang mit denjenigen Schüler/innen 
finden, die nach der Lernsequenz zu einem technischen Berufswunsch gewechselt sind. 
Einschätzung der eigenen Fähigkeiten, die man für die Arbeit im FabLab braucht 
Dazu wurde die Beantwortung folgender Aufgabe herangezogen: „Schreibe drei Eigenschaf-
ten auf, die man zur Arbeit im FabLab braucht und unterstreiche dann diejenigen Eigenschaf-
ten, von denen du glaubst, dass du sie besitzt!“ Nur 6 Schüler/innen (26 %) lösten diese Auf-
gabe komplett, weitere 6 Schüler/innen konnten nur 1-2 Eigenschaften benennen. Knapp die 
Hälfte der Schüler/innen machten zu dieser Aufgabe keine Angabe. 
Wie hat sich die eigene Vorstellung von technischen Berufen geändert 
Auch hier machte knapp die Hälfte der Schüler/innen keine Angabe, 2 Schüler/innen fanden, 
dass technische Berufe in Zukunft komplizierter werden würden, dies hatte aber keine Aus-
wirkungen auf den technischen Berufswunsch. 5 Schüler/innen schätzen, dass technische Be-
rufe einfacher und leichter seien, als zuvor angenommen, aber auch dies hatte keinerlei Aus-
wirkungen auf den Berufswunsch. 
3.8.1 Arbeitsprotokolle 
Bei der Auswertung der Arbeitsprotokolle wurde der Schwerpunkt darauf gelegt, den motivie-
renden Charakter der Lernsequenz durch die Auswertung der subjektiven Eindrücke der Schü-
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ler/innen zu erforschen. Die Schüler/innen benannten dazu die Arbeitsschritte, die im FabLab 
erfolgten und bewerteten sie, wie in der Tabelle 3-61 ersichtlich, nach den Dimensionen 
spannend, neu, interessant, langweilig, leicht gefallen und schwierig. 
Die unterschiedlich hohen Werte pro Arbeitsschritt ergaben sich daraus, dass den Schü-
ler/innen die Arbeitsschritte nicht vorgegeben wurden, sondern sie sie selbst notieren mussten 
und dadurch nur die für sie wichtigsten Schritte notiert wurden. Ebenso waren pro Arbeits-
schritt Mehrfachnennungen möglich. 
Tabelle 3-61 
Bewertung der einzelnen Arbeitsschritte durch die Schüler/innen 
Dieser Arbeitsschritt war: spannend neu interessant langweilig leicht  schwierig 
Ideensammlung/ Entwurf auf 
Papier 
7 11 10 11 9 10 
Entwurf mit Zeichenpro-
gramm am PC 
16 17 21 1 4 9 
Zeichnung mit Grafik-
programm für 3-D erstellen  
13 19 16 0 1 8 
Fertigstellung Ausdruck 5 4 5 0 5 1 
Man sieht deutlich, dass die Arbeit am PC für die Schüler/innen die wichtigste Erfahrung war. 
Während die Bewertung des Arbeitsschrittes Ideenfindung und Erstentwurf am Papier ziem-
lich ausgeglichen beantwortet wurde, sank die Bewertung langweilig in den Phasen, an denen 
direkt am PC gearbeitet wurde, drastisch. 
Dieser positive Eindruck deckt sich auch mit der Beantwortung der offenen Frage nach dem 
persönlichen Gesamteindruck vom Workshop. Den häufig genannten Antwortkategorien Su-
per, viel Spaß gemacht, sollte öfter sein, sehr gefallen, sehr interessant, spannend, lustig, gut 
stand lediglich zweimal die Antwort langweilig gegenüber. 
All dies deckt sich mit den gefundenen Werten zu Spaß und Spannung der Faktoren eines 
motivierenden Unterrichts (siehe Kapitel 3.8.1.1), erlaubt aber eine zusätzliche Differenzie-
rung der Teile des FabLab–Einsatzes, die diesen Faktoren besonders entsprachen. 
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3.8.2 Beobachtungsprotokolle der Student/innen 
Ergänzend zur Fragebogenerhebung erfolgten Beobachtungen durch Student/innen der Uni-
versität für künstlerische Gestaltung in Linz, die auch als Tutor/innen fungierten. Jede der 
beiden Gruppen wurde im FabLab von mindestens drei Tutor/innen betreut und beobachtet, 
wobei sich die personelle Zusammensetzung der Tutor/innen änderte. Bortz & Döring (2009, 
S. 245) bieten für wissenschaftliche Beobachtungen eine Entscheidungshilfe: 
Teilnehmend Nicht teilnehmend 
Eine beobachtende Person Mehrere beobachtende Personen 
Offen Verdeckt 
Strukturiert Unstrukturiert 
Durch ihre Tätigkeit als Tutor/innen sind die Student/innen nicht nur den Schüler/innen be-
kannt, sie fungieren auch als Unterstützer/innen und Berater/innen. Die Beobachtung ist daher 
teilnehmend und nicht verdeckt, da den Schüler/innen die Anwesenheit der beobachtenden 
Personen bekannt ist. Es handelt sich weiters um mehrere beobachtende Personen. Es werden 
qualitative Daten produziert, dadurch erfolgt ein interpretativer Zugang zum beobachteten 
Geschehen (Bortz & Döring, 2009, S. 240). Gerade weil diese Beobachtungen der Ergänzung 
des Datenmaterials dienen sollten und durch diese Weitung der Perspektive neue Einsichten 
möglich werden, wurde keine Systematik der Beobachtung vorgegeben, sondern ein freies 
Festhalten situativer Ereignisse und subjektiver Beobachtungen gewählt. Die Beobachtenden 
hatten als Schwerpunkt den Auftrag, den Unterricht im Verlauf zu protokollieren, Abwei-
chungen festzuhalten und Reflexionen über Verlauf und Abänderungen anzustellen. 
Die Auswertung dieser teilnehmenden, offenen und unstrukturierten Beobachtung durch meh-
rere Personen dient der explorativen Ergänzung des durch den Fragebogen der Schüler/innen 
erhaltenen Datenmaterials. Ziel ist es, Unbekanntes zu entdecken und Erklärungsmöglichkei-
ten zu entwickeln. Die Protokolle sind durch die Selektivität in der Wahrnehmung und die 
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Darstellung der Beobachtenden geprägt. Unterschiede sind nicht nur darin erkennbar, was 
ein/e Beobachter/in festhält und ein/e andere/r ignoriert, sondern auch darin, wie Vorgänge im 
Beobachtungsprotokoll geschildert werden. „Die Subjektivität von Untersuchten und Unter-
suchenden wird zum Bestandteil des Forschungsprozesses. Die Reflexionen des Beobachters 
über seine Handlungen und Beobachtungen im Feld, seine Eindrücke, Irritationen, Einflüsse, 
Gefühle, etc. werden zu Daten, die in die Interpretationen einfließen.“ (Flick, 1995, S .16). 
Da es sich um lediglich sieben Beobachtungsprotokolle handelt, können diese direkt als Aus-
gangspunkt für Interpretationen genutzt werden und es ist nicht notwendig, das Textmaterial 
vorab einer Reduktion durch Codierungen zu unterziehen. Die Auswertung, zu sehen in Ta-
belle 3-62, erfolgt durch die theoriegeleitete Differenzierung der Fragestellung: Zu welchen 
Hypothesen und Fragestellungen gibt das Material Auskunft?  
Tabelle 3-62 








der Einstellung in 
Bezug auf Technik 
„…der Umstand, dass sie - 
scheinbar nebenbei - die 
Grundlagen eines durchaus 
komplexen Grafikprogramms 






„Ich denke schon, dass die 
Schüler/innen dabei etwas 
gelernt haben.“ 
„… man kann gut mit ihnen 
arbeiten, wenn man … sie ein 




„Automatik heißt, die Men-
schen erledigen die Arbeit 






„Technik wird schneller, aber 
unpersönlicher.“ (Schüler) 
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Erhöhung der Fähig-
keit zum divergenten 
Denken 
„Sie hatten keine Ideen ….“ Ideenfluss Ideenproduktion 
„Kaum einer kam jedoch auf 
wirklich neue Ideen.“  
„Sie hatten keine Lust einen 
Gegenstand zu entwerfen. Ich 
glaube jedoch, dass manche 
einfach sehr unsicher waren.“ 
Mangelndes Selbstbe-
wusstsein 
„Teilweise gefielen ihnen ihre 
Zeichnungen einfach nicht 
und dann verloren sie die Lust 
daran.“ 
„Sie wollten dann, dass einer 
von uns ihren Gegenstand 
zeichnete, weil sie der Mei-
nung waren, dass sie einfach 
nicht zeichnen können.“ 
Verstärkung der Moti-
vation 






„…dass die Schüler/innen bis 
auf ein oder zwei Ausnahmen 
relativ leicht zu motivieren 
waren und sie aufmerksam 
bei der Sache waren.“ 
„Ein Schüler ist an beiden 
Terminen und ein weiterer 
Schüler an einem Termin 
freiwillig länger im FabLab 
geblieben.“ 
„Die Schüler/innen haben im 
Feedback Fragebogen häufig 
angekreuzt, dass sie die Zeit 
im AEC „besser als erwartet“ 
empfanden.“ 
„….sehr erfreulich 
mitanzusehen, mit welcher 
Begeisterung die Schü-
ler/innen grundsätzlich ans 
Werk gingen.“ 
Genderbetrachtung „Den Mädchen war der prak-




„Die Frage nach neuen Be-
rufsfeldern konnte von den 
Schülerinnen nicht konkret 
beantwortet werden.“ 
Diskussionsbeteiligung 
zu Technologien und 
Berufe der Zukunft 
Änderung des Berufsbildes 
 
„.... dies könnte an den Inte-
ressen der Mädchen liegen, 
sie hätten möglicherweise 
noch einen zusätzlichen Input 
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Faktor Migration „Teilweise hatten sie Ver-
ständigungsprobleme, weil sie 




„...dass es so schwer wird, 
ihnen das Wort multifunktio-
nal zu erklären…auch nach-
dem wir es erklärt hatten, war 
es sehr schwer für die Schü-




onsvermögen auf Grund 
fehlender Begriffe 
„Sie hatten die Aufgabenstel-
lung nicht ganz verstanden 




„..ist es wohl umso wichtiger, 
sich wirklich Zeit zu nehmen 
und den Schüler/innen ir-
gendwie mehr Selbstsicher-
heit zu vermitteln.“ 
Selbstbewusstsein Persönlichkeitsfaktoren 
„…teilweise hatten sie 






nalität“ an das zu gestaltende 
Objekt wurde praktisch ver-
nachlässigt … erwies sich 




Ablauf des Konzeptes 
 
„…dass alle Schüler/innen 
….zu 3-D-druckbaren Ergeb-
nissen gekommen sind.“ 
Arbeit und Ergebnis Evaluation 
„Nach der Einschulung konn-
ten die Jugendlichen ihre 
Entwürfe schon ziemlich gut 
realisieren.“ 
„Nur bei der Schlussdiskussi-
on kam die Diskussion nicht 
wirklich in Schwung.“ 
Diskussion 
„Hier hatte ich im Vorhinein 
Bedenken, ob ihnen die Ge-
schichte zu kindisch ist und 
sie nicht darauf einsteigen. 
Das hat dann aber ganz gut 
funktioniert und wurde gut 
von den Schüler/innen aufge-
nommen.“ 
Narrativer Einstieg 
„Das war eine Gratwanderung 
zwischen Glaubwürdigkeit, 
bewusstem Spaß und Ermuti-
gung zur Hingabe an diese 
Geschichte.“ 
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4 Integrierte Betrachtung und Interpretation der Ergebnisse 
Die vorliegende Arbeit verfolgt das Ziel, Effekte auf kreatives Problemlösen, Lernmotivation, 
Einstellung zu Technik und zur Wahl technischer Berufe durch ein Treatment im FabLab des 
AEC zu untersuchen. Dabei wurden verschiedene Hypothesen aufgestellt und Forschungsfra-
gen gestellt, die anschließend mit verschiedenen quantitativen und qualitativen Methoden 
erforscht wurden. 
Dieser Teil ist geprägt durch die Beantwortung der Fragen: „Ändert sich durch den Einsatz 
des FabLab die Einstellung zu technischen Berufen? Kommt es durch den Einsatz der Lernse-
quenz im FabLab zu einer Erhöhung von kreativem Denken und Lernmotivation?“ Dabei 
werden die Ergebnisse auch in Zusammenhang mit dem publizierten Forschungsstand be-
trachtet und ein Rückbezug hergestellt. 
4.1 Effekt der Intervention auf die Wahl technischer Berufe 
Es konnte bestätigt werden, dass die Intervention im FabLab die Wahrnehmung von Technik 
und das Interesse an Technik positiv verändert. Die Hypothese, dass durch die Intervention 
das Vertrauen in die eigenen technnischen Fähigkeiten steigt und in Folge sich auch der Be-
rufswunsch in Richtung Technik verändert, konnte allerdings nicht bestätigt werden.  
Es konnte sowohl in der Versuchs- als auch in der Kontrollgruppe beobachtet werden, dass es 
zu einem Ansteigen des Wissens über technische Berufe kam. Da es aber keine Korrelation 
zwischen dem Anstieg des Wissens über technische Berufe und einem verbesserten Bild von 
Technik gibt, lässt dies den Schluss zu, dass ein Unterricht, der lediglich die Information über 
technische Berufe behandelt und damit das Wissen über technische Berufe ansteigen lässt, 
nicht automatisch das Technikbild verbessert und umgekehrt. Das Gleiche gilt für den nicht 
Regina Fechter, MAS, MSc 197 
 
bestätigten Zusammenhang zwischen dem Wissensanstieg bei technischen Berufen und dem 
Interesse an Technik (Kap.3.6.2.1). Damit weisen die Ergebnisse in dieselbe Richtung, die 
bereits Brüggemann (2010) aufgreift, der meint, dass die ausschließliche Ausrichtung auf die 
Beseitigung von Informationsdefiziten eine der Hauptursachen für die Unwirksamkeit gesetz-
ter berufsorientierender Aktionen ist (Kapitel 2.1.3). 
Die Lernsequenz hatte zwar bei der Versuchsgruppe einen Anstieg des Vertrauens in die ei-
genen technischen Fähigkeiten zur Folge, dieser war aber nicht signifikant höher im Vergleich 
zur Kontrollgruppe. Die Betrachtung der subjektiven Bewertung der Schüler/innen der einzel-
nen Arbeitsschritte zeigt eine Bestätigung dieser Ergebnisse. Es erfolgten wesentlich mehr 
Bewertungen „schwierig“ im Vergleich zu „leicht“, dieser Abstand vergrößert sich auch noch 
mit zunehmender Komplexität der Bedienbarkeit der Programme: Das Zeichenprogramm war 
wesentlich einfacher zu bedienen als das Grafikprogramm Rhino. Wenn man dazu die Ein-
schätzung der eigenen Arbeitsleistung heranzieht, die 79 % (18 Schüler/innen) mit „zufrie-
denstellend“ oder „nicht so besonders“ angaben und nur 21 % (7 Schüler/innen) mit „besser 
als erwartet“, dann erklärt dies zum Teil das Ergebnis der Auswertung von Hypothese 1c. Die 
Zufriedenheit mit der eigenen Arbeitsleistung lag im Durchschnitt oder unter dem Durch-
schnitt. Aus den Beobachtungen der Student/innen geht weiters hervor, dass mehrere Schü-
ler/innen Probleme mit räumlichem und auch begrifflich-abstraktem Vorstellungsvermögen 
hatten. Dies erklärt dann auch den Umstand, dass viele Schüler/innen die Aufgabe als schwie-
rig einstuften. Die Beseitigung derartiger Defizite ist mit einer einmaligen Lernsequenz nicht 
lösbar, durch die Teilnahme am Lernkonzept im FabLab kommt es zu keiner höheren Selbst-
einschätzung der eigenen technischen Kompetenzen. Ohne eine veränderte Wahrnehmung der 
eigenen Technikkompetenz ist aber auch die Vorstellung, einen technischen Beruf zu ergrei-
fen nicht veränderbar (vgl. Bergius, 2014; Bandura 1997; Wigfield & Eccles, 2002 - siehe 
Kapitel 2.5.1). 
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Rauner forderte 2006 in seiner gestaltungsorientierten Berufsbildung (siehe 2.5.1) die Öff-
nung des Technikunterrichtes in fünf Dimensionen. Dementsprechend war bedeutsam, dass in 
der Lernsequenz nicht nur die beiden üblichen Dimensionen, die im Technikunterricht norma-
lerweise die Hauptrolle spielen, eingeplant waren, sondern durch ein mehrdimensionales 
Konzept der Blickwinkel geöffnet wurde. Eine positive Einstellung zur Technik und ein ge-
steigertes Technikinteresse durch die Berücksichtigung dieser Dimensionen ist auch gelun-
gen, für die Anhebung einer fachlichen Qualifikation war die Lernsequenz allerdings nicht 
nur von der Dauer her zu kurz, sondern auch durch den punktuellen, einmaligen Charakter. 
Tatsächliche Veränderung des Berufswunsches 
Ergänzend zur quantitativen Auswertung der Fragen, wurde die Beantwortung der offenen 
Frage nach dem tatsächlichen derzeitigen Berufswunsch herangezogen. 
Dabei hat sich ergeben, dass sowohl die Verstärkung der Vorstellbarkeit der Wahl eines tech-
nischen Berufes, als auch die Veränderungen selbst sehr gering ausgefallen sind. In der Ver-
suchsgruppe wechselten drei Schüler den Berufswunsch von einem nicht-technischen Beruf 
zu einem technischen Beruf, alle anderen blieben in ihrer Kategorie (technisch bzw. nicht-
technisch). In der Kontrollgruppe wechselten drei Schüler von einem technischen Berufs-
wunsch zu einem nicht-technischen Berufswunsch (Tischler zu Gärtner, IT-Techniker zu 
EDV-Kaufmann, Metalltechniker zu Koch).  
Eine mögliche Erklärung dafür ist, dass für einen Großteil der Schüler/innen der Berufswahl-
prozess noch nicht so weit fortgeschritten ist, dass sie fähig sind, eigene Stärken zu finden und 
zu benennen. Nach den Berufsdimensionen von Jaide (1977) sind dann aber die nächsten 
wichtigen Schritte der Berufswahl, das heißt die Differenzierung der persönlichen Interessen, 
vor allem aber eine rational begründbare Entscheidung, kaum möglich (siehe Kapitel 2.1.2). 
Die Untersuchung selbst liefert dafür aber keinen Zusammenhang, es wurde keine Korrelation 
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zwischen der Unsicherheit in der Berufswahl und einer Veränderung des Berufswunsches 
festgestellt (siehe Kapitel 3.7.2.2). Dies liegt natürlich auch an der geringen Veränderung des 
Berufwunsches selbst und ist deshalb nicht verallgemeinerbar. 
Diese Unsicherheit spiegelt aber auch die Beantwortung der Evaluierungsfrage zur Einschät-
zung der eigenen Fähigkeiten, die man für die Arbeit im FabLab braucht wider. Wenige Schü-
ler/innen konnten hier eine ausreichende Antwort geben (siehe Kapitel 3.8.1.3). Bei der empi-
rischen Auswertung kam es weiters zu keiner signifikanten Erhöhung des Vertrauens in die 
eigenen technischen Fähigkeiten, auch das könnte an einer mangelnden Berufswahlreife und 
damit verbunden an einer schlechten Einschätzung der eigenen Fähigkeiten allgemein liegen.  
Fast alle vorliegenden Untersuchungen belegen die hohe Bedeutung des Elternhauses. Bei der 
Entscheidung bei der zweiten großen Schnittstelle im österreichischen Bildungssystem nach 
der 8. Schulstufe „erweisen sich Einkommen, Status, Bildung, Migrationshintergrund, Ein-
wohnerzahl, Geschwisteranzahl, Haushaltsform, mütterliche Erwerbstätigkeit und Geschlecht 
des Kindes als ausreichend, um für 71 % der Schüler/innen die richtige Vorhersage treffen zu 
können, ob das Kind eine weiterführende Schule besuchen wird oder nicht. Dabei hat der Bil-
dungshintergrund das größte Gewicht“ (Schlögl & Lachmayr, 2004, S. 6). Auch Bacher weist 
auf diese sozialen Ungleichheiten im österreichischen Bildungssystem hin (Bacher, 2008). 
Dadurch ergibt sich bei den Berufen der Eltern ein bestimmtes Bild mit Schwerpunkt auf 
nicht-akademischen Berufen. Heinz (1995) verstärkt dies dahingehend, dass Jugendliche be-
stimmte Berufe verstärkt erlernen, wenn die Eltern diese (oder verwandte) Berufe ausüben. 
Diese schichtspezifische Struktur, die auf die Bevorzugung sozial verwandter Berufe hin-
weist, lässt sich in dieser Untersuchung allerdings nicht belegen. Eine Erklärung dafür kann 
der hohe Anteil an Migrant/innen sein: Viele Eltern üben in Österreich nicht die Berufe aus, 
die sie erlernt haben. Bei der Frage nach dem Beruf der Eltern wird aber zumeist nicht der 
erlernte Beruf angegeben, sondern der Beruf, in dem die Schüler/innen die Eltern erleben. 
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Dies sind häufig Tätigkeiten im Gastgewerbe, Gebäudereinigung, Baugewerbe und Handel 
und stellen sich nicht als erstrebenswerte Traumberufe für die Jugendlichen dar.  
Die Mehrheit der Jugendlichen selbst erlebt die Berufswahl als autonome Entscheidung. Jäger 
(1973, S. 75) zeigt, dass nur 10 % der Jugendlichen und 11,8 % der Eltern angeben, dass der 
Vorschlag für den gewählten Beruf von Letztgenannten stammte. Im Rahmen einer repräsen-
tativen Befragung deutscher Lehrlinge gaben 37 % an, bei der Berufswahl von ihren Eltern 
sehr beeinflusst worden zu sein, empfanden diese Beeinflussung allerdings nicht als Beein-
trächtigung (Heinen et al., 1972; zit. nach Allehoff 1985, S. 42f). Ebenfalls für bundesdeut-
sche Jugendliche gibt Laatz (1974) an, dass 74% der Auszubildenden davon überzeugt waren, 
ihren Beruf selbst ausgesucht zu haben. (Laatz, 1974; zit. nach Allehoff 1985, S. 42f). Dies 
zeigt sich auch in den Antworten in dieser Studie bei den Werten der Items zur Selbstständig-
keit der Berufswahlentscheidung (siehe Tabelle 4-1). 
Tabelle 4-1 
Häufigkeiten bei den Items zu Selbstständigkeit der Berufswahlentscheidung 
 
ITEM 
Dieser Satz stimmt für mich 
gar nicht/  
eher nicht 
teils/teils eher schon/ 
völlig 
Bei der Berufswahl ist es am besten, den Ratschlägen 
der Eltern zu folgen. 60.9 34.8 4.3 
Es würde mir viel ausmachen, wenn meine Eltern nicht 
mit der Berufswahl einverstanden wären. 30.4  39.2 30.4 
Meine Eltern werden schon den richtigen Beruf für 
mich aussuchen. 64.2 26.1 8.7 
Ich würde meinen Wunschberuf auch ergreifen, wenn 
meine Eltern dagegen wären. 4.3 17.4 78.3 
Anmerkungen. Angaben in Prozentpunkten (N = 46) 
Die tatsächliche Entscheidung wird demnach von Faktoren beeinflusst, auf die die schulische 
Förderung wenig Enfluss hat: Einige dieser Faktoren sind dem schulischen Einfluss gänzlich 
entzogen, wie etwa der schichtspezifische Einfluss auf die Schulwahl, einige sind nur lang-
fristig veränderbar, wie etwa Geschlechterstereotypien oder das Image von technischen Beru-
fen. Leicht beeinflussbar ist hingegen die Möglichkeit, ausreichende Informationen zur Ver-
Regina Fechter, MAS, MSc 201 
 
fügung zu stellen und das Interesse zu wecken. Die Studie hat ergeben, dass es gelungen ist, 
die Wahrnehmung von Technik und das Interesse an Technik zu verbessern. Damit konnten 
auch bereits einige Komponenten zur Stärkung des technikbezogenen Selbstkonzeptes, etwa 
Neugierde und Emotion, gesteigert werden. Somit wird eine notwendige Voraussetzung für 
die Wahl eines technischen Berufes geschaffen. 
4.1.1 Technische Berufe und Gender 
Die Betrachtung der Gender-Unterschiede bei der Wahl technischer Berufe ist kein Schwer-
punkt für diese Studie, dennoch lohnt es, auch diese Unterschiede in einem kleinen Exkurs zu 
betrachten. Studien, wie etwa die New Oxygen Women`s watch Studie „Girls gone wired“ 
des Senders Oxygen – TV Network for women (2006) belegen, dass Mädchen und Frauen im 
Schnitt 6,6 elektronische Geräte besitzen und damit nur geringfügig weniger als Männer (6,9). 
Die Nutzung von Technik unterscheidet sich also nicht sehr, anders sieht es aber bei den in 
dieser Untersuchung überprüften Fragen der Technikeinstellung aus. 
Aus den Beobachtungsprotokollen der Student/innen (siehe Kapitel 3.8.2) geht dann auch 
ganz klar hervor, dass sich nicht nur bei der direkten Arbeit Unterschiede erkennen ließen, 
auch die anschließende Diskussion der Erfahrungen verlief bei den Burschen anders als bei 
den Mädchen. In den Protokollen liest man über die Burschen: „sie schienen interessiert, hör-
ten gespannt zu und brachten sich in das Gespräch ein“, „sie haben gut mitgearbeitet und es 
sind interessante Fragen und Antworten aufgekommen: Was passiert zum Beispiel mit Su-
permärkten? Gibt es dann nur mehr Dateien zu kaufen, für Dinge, die man ausdrucken möch-
te? Datenpiraterie?“. Bei den Mädchen wollte diese Diskussion nicht so richtig in Gang 
kommen. 
Auch in der quantitativen Untersuchung bestätigt sich, dass Mädchen sehr viel weniger Inte-
resse an Technik haben (siehe Kapitel 2.5.1.2). Sowohl die Mittelwerte für das positive Tech-
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nikbild, als auch für Technikinteresse, das Technikselbstvertrauen und die Vorstellbarkeit 
eines technischen Berufes der Schülerinnen liegen, wie in Abbildung 50 ersichtlich, deutlich 
unter den Werten der Schüler. 
 
Diese Unterschiede sind auch signifikant (siehe Kapitel 3.7.1.1). Demgegenüber ist festzustel-
len, dass bei den Mädchen die Werte für das positive Technikbild und für das Interesse an  
Technik sehr viel stärker gestiegen sind als bei den Burschen (siehe Abbildung 51), nicht aber 
Abbildung 50. Geschlechterunterschiede in Technikbild, Technikinteresse, Technikselbstvertrauen und tech-
nischer Berufswahl. 
 
Abbildung 51. Geschlechterunterschiede der Veränderung von Technikbild, Technikinteresse, Technik-
selbstvertrauen und technischer Berufswahl. 
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die Werte für Technikselbstvertrauen und Vorstellbarkeit eines technischen Berufes. Die An-
stiege sind jedoch nicht signifikant (siehe Kapitel 3.7.1.1). Mädchen sind also für Technik 
motivierbar, aber für die Selbstwirksamkeit und Berufswahl war diese Intervention zu kurz-
fristig und zu spät.  
Erst eine frühzeitigere und längere Befassung mit dem Thema Technik, wie es etwa Projekte 
wie „Power Girls“ zeigen (Fechter-Richtinger, 2007), erhöhen auch diese Werte: Wie die 
Evaluationsstudie dieses Projektes zeigt, schätzen Mädchen, die dieses Projekt durchlaufen 
haben, ihre technischen Kompetenzen deutlich höher ein, als solche, die es nicht getan haben. 
Sie wählen signifikant häufiger eine technische oder technisch-naturwissenschaftliche weiter-
führende Schule (19,3 % der Power Girls und 8,2 % der Non Power Girls) oder einen tech-
nikorientierten Lehrberuf: 37,5 % aller Power Girls, die einen Lehrberuf beginnen wollen, 
wählen einen technischen Beruf (z. B. Elektrikerin, Computertechnikerin, KFZ-Mechanikerin, 
technische Zeichnerin), während nur 12,5 % aller Non-Power Girls einen technischen Beruf 
den typisch traditionellen Lehrberufen vorziehen (Weinberger, 2010). Bei diesem Projekt 
werden die Mädchen bereits im Alter von 11 Jahren während eines ganzen Schuljahres mit 
Workshops und Zusatzunterricht betreut, im Gegensatz zu den Mädchen der Polytechnischen 
Schule, die 14 Jahre alt sind und durch die Unterrichtssequenz nur wenige Wochen betreut 
waren. 
Auch andere Studien belegen das niedrigere technikbezogene Selbstkonzept der Mädchen. In 
den Ergebnissen von Börlin, Beerenwinkel & Labudde, (2014, S. 78) ergibt sich ein starker 
Effekt für das Geschlecht für den Unterschied im Selbstkonzept (F2074 = 581; p < .001,  
r = .22). In dieser Studie wird auch ein Zusammenhang zwischen der Förderung des Technik-
interesses und dem technikbezogenen Selbstkonzept nachgewiesen, dessen Effekt sich im 
familiären Bereich im mittleren Bereich, bei der schulischen Förderung im kleinen Bereich 
bewegt: F2074 = 41; p < .001; r = .02. Im Vergleich zum Elternhaus ist diese schulische Förde-
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rung zwar kleiner, aber immer noch relevant – Lust auf Technik frühzeitg zu wecken, bedeu-
tet auch stärkeres Vertrauen in die eigenen technikbezogenen Fähigkeiten zu entwickeln. 
4.2 Effekt der Intervention auf das kreative Problemlösen 
Wenn man die Ergebnisse der einzelnen Indizes Flüssigkeit, Flexibilität und Originalität be-
trachtet, so lässt sich jeweils ein erhöhter Anstieg bei der Versuchsgruppe feststellen. Da die 
Intervention aus einem ganzen Bündel von Maßnahmen zur Kreativitätssteigerung besteht, 
lässt sich schwer bestimmen, welche Faktoren die ausschlaggebenden für diese Steigerung 
waren. Bei der Erstellung des Lernkonzeptes wurde gerade auf den Einbau kreativitätsför-
dernder Aktivitäten geachtet: Durch aktive Unterrichtsgestaltung (Preiser & Buchholz, 2004), 
Erlernen von Kreativitätstechniken (Luther, 2009; Müller, 2007), Berücksichtigung der intui-
tiven Phase (Haseloff, 1971) und Entspannungstechniken (Krampen, 1997) war daher nicht 
überraschend, dass dieses Ergebnis auch den Erwartungen und Ergebnissen aus früheren Stu-
dien (siehe Kapitel 2.3.3) entsprach.  
Der bei der Flüssigkeit der Ideenfindung gefundene starke Effekt der Intervention zeigt sich 
bei der Flexibiltiät und Originalität nicht in demselben Ausmaß. Der positive Einfluss der 
Intervention zeigt aber auch in diesem Bereich eine steigernde Wirkung. Dieser war, wenn-
gleich schwächer, auch in der Kontrollgruppe zu bemerken. Eine Erklärung könnte darin be-
stehen, dass bei der Flexibilitäts- und Originalitätsüberprüfung weniger Items zur Auswertung 
herangezogen wurden und eventuell beim Beispiel des ersten Testes das Item „Sessel“ weni-
ger anregend war als das Item „Küken“ bei der Nachhertestung.  
Mednick (1962) nimmt an, dass kreative Ideen durch die Verknüpfung von weit entfernt lie-
genden Wissenselementen entstehen. Personen mit höherer kognitiver Leistung haben daher 
eine höhere Wahrscheinlichkeit, neue Lösungen durch neue Kombinationen zu entwickeln. 
Kreativitätsleistung korreliert mit der Schulleistung – die Werte dieser Untersuchung liegen in 
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den Bereichen Flüssigkeit und Flexibilität der Ideenfindung (r = .33 und .38) fast genau auf 
dem Wert, den bereits Getzels und Jackson 1962 mit r = .33 als Korrelation zwischen Kreati-
vität und Schulleistung angegeben haben (siehe auch Kapitel 3.7.3.1.). Wichtig für die Unter-
suchung und die betroffenen Jugendlichen, die vorwiegend auf einem niedrigen Leistungsni-
veau liegen (siehe Abbildung 30, S. 139), ist aber vor allem die Tatsache, dass es zu keinen 
Unterschieden in der Kreativitätssteigerung in Zusammenhang mit der Schulleistung gekom-
men ist und alle gleich profitiert haben (siehe Kapitel 3.7.3.1). 
4.2.1 Kreativität und Geschlecht 
 
Abbildung 50. Ideenflüssigkeit zu den beiden Messzeitpunkten nach Geschlecht getrennt. 
Untersuchungen, wie etwa die von Garaigordobil (2006) haben ergeben, dass nach einem 
Kreativitätstraining bei männlichen und weiblichen Teilnehmer/innen kein signifikanter Un-
terschied festgestellt werden konnte. Die Mitglieder dieser Untersuchungsgruppe hatten ein 
Alter von 10 - 11 Jahren. 
Auch bei der vorliegenden Untersuchung ergab sich weder vorher noch nachher ein signifi-
kanter Unterschied in der Ideenflüssigkeit (siehe Abbildung 52). Ergänzend wären hier die 
subjektiven Beobachtungen aus den Student/innenprotokollen festzuhalten, die diese in der 
Untersuchung nicht messbaren Unterschiede zwischen Mädchen und Burschen relativieren 
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und Unterschiede bei den Entwürfen feststellen: „Die Geschenke der Burschen waren funkti-
onaler und individueller ausgefallen, bei den Mädchen waren vor allem Kettenanhänger mit 
Initialen gefragt“. Die Erforschung der Hintergründe dieser Unterscheidung war allerdings 
nicht Gegenstand dieser Untersuchung. 
4.2.2 Kreativität und Migration  
Mehrsprachigkeit hat positive Auswirkungen auf das kreative Denken. Baker und Jones mei-
nen, dass bilinguale Personen sogar ein besonders ausgeprägtes kreatives Denken besitzen, 
da die Zweisprachigkeit oft zu „Flüssigkeit, Flexibilität, Originalität und Elaboriertheit im 
Denken führt“ (1998, S. 66f). Die in dieser Arbeit gefundenen Befunde mit niedrigeren 
Kreativitätsergebnissen bei Kindern mit nicht-deutscher Muttersprache lässt den Schluss zu, 
dass viele dieser Kinder nicht wirklich mehrsprachig sind. Jugendliche in der städtischen Po-
lytechnischen Schule sind oft nur eingeschränkt zweisprachig, das bedeutet, dass sie weder 
die Muttersprache noch Deutsch in Wort und Schrift beherrschen. Dies hat Auswirkungen auf 
das Abstraktionsvermögen und könnte somit auch das divergente Denken beeinflussen. Spe-
ziell für diese Zielgruppe ist jedoch bedeutsam, dass sich das Phänomen der Kreativitätsstei-
gerung unabhängig beobachten lässt. Ähnlich wie es bei der Schulleistung der Fall war, korre-
liert der Faktor Muttersprache nicht mit der Steigerung der Kreativität. 
4.3 Effekt der Intervention auf die Motivation 
Ähnlich wie bei der Kreativität lässt sich auch hier eine Korrelation der Höhe der Lernmotiva-
tion mit dem Anstieg der Lernmotivation während des Treatments r = .51 feststellen. Dieser 
große Effekt der Korrelation ist auf dem Niveau p > .01 signifikant. Dies lässt darauf schlie-
ßen, dass der Zuwachs an Lernmotivation bei denjenigen Schüler/innen besonders stark ist, 
die bereits vorher eine höhere Lernmotivation hatten. Die untersuchten Schüler/innen liegen 
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nur im Bereich der Lernzielorientierung beim Vergleich mit den standardisierten Mittelwerten 
im Bereich der Normwerte. Sehr anschaulich zeigt dies in Tabelle 4-2 ein Vergleich der mitt-
leren Skalensummenwerte (M) und der Standardabweichungen (SD) in der Prüfstichprobe 
von Realschüler/innen (N = 827) bzw. der 9. Klasse (N = 373) (Spinath et al., 2002, S. 23) mit 
den entsprechenden Werten von Versuchsgruppe und Kontrollgruppe der Untersuchung  
(N = 46): 
Tabelle 4-2 













31.32 (5.6) 23.39 (5.54) 19.62 (6.67) 21.24 (7.52) 
Stichprobe –  
Realschule 
31.27 (5.69) 23.72 (5.62) 20.38 (6.78) 21.75 (7.46) 
VG und KG 31.67 (4.55) 26.32 (4.88) 23.32(6.36) 23.71 (6.68) 
Anmerkungen. VG = Versuchsgruppe; KG = Kontrollgruppe 
Spinath et al. (2002) weisen in ihrer Test-Beschreibung darauf hin, dass insbesondere stark 
ausgeprägte Vermeidungsleistungsziele und Arbeitsvermeidungstendenzen starke Indikatoren 
für motivationale Defizite sind. Wenn dazu auch noch ein negatives Fähigkeitskonzept vor-
liegt, so kann dies auch die hohen Werte der Annäherungsleistungsziele erklären, die bedeu-
ten, dass Schüler/innen daraufhin orientiert sind, im sozialen Vergleich positiv abschneiden zu 
wollen, gleichzeitig aber glauben, dies nicht leisten zu können (Spinath & Stiensmeier-
Pelster, 2000; Dweck & Legget, 1988). Schüler/innen städtischer PTS befinden sich in dieser 
Spirale geringer Fähigkeitseinschätzung und geringer Lernmotivation. Eine Erhöhung der 
Lernzielorientierung könnte demnach einen Ausbruch aus diesem Kreis bedeuten. Es hat sich 
gezeigt, dass durch das Treatment speziell die Lernmotivation gesteigert werden konnte und 
gleichzeitig die Tendenz zur Arbeitsvermeidung abgenommen hat. Da die Schüler/innen der 
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untersuchten Schule eher lernschwach waren, ist der Steigerungszuwachs der Lernzielmotiva-
tion bei den schwachen Schüler/innen von besonderer Bedeutung (siehe Kapitel 3.7.3.2). 
Schulische Konzepte, die auf Lernzielorientierung aufbauen, bewirken speziell bei Schülerin-
nen mit niedrigem Fähigkeitskonzept deutlich positivere Voraussetzungen für gute Leistungen 
(Elliot & Dweck, 1988). 
Bei der Erstellung des Lernkonzeptes wurde auf die besonderen Faktoren Wert gelegt, die der 
Motivation förderlich sind. Das begann beim narrativen Einstieg, der bereits eine erste positi-
ve emotionale Richtung vorgeben sollte. In beiden Gruppen ist dies gelungen und die Schü-
ler/innen haben sich auf die fiktive Geschichte eingelassen. 
Der narrative Einstieg wurde in den Protokollen der Student/innen als „Gratwanderung zwi-
schen Glaubwürdigkeit und bewusstem Spaß“ wahrgenommen, bei der es auch notwendig 
war, zur „Hingabe in diese fiktive Geschichte zu ermutigen“. Dabei wurde von den Tu-
tor/innen als Besonderheit des Vermittlungskonzepts im FabLab betrachtet, dass es die Mög-
lichkeit etwas Konkretes herzustellen und den Umstand – scheinbar nebenbei – die Grundla-
gen eines durchaus komplexen Grafikprogramms zu erlernen, verbindet. 
Die Schüler/innen wirkten teilweise beim Entwurf der Objekte unmotiviert. „Ich glaube aber, 
dass sie einfach sehr unsicher waren. Teilweise gefielen ihnen ihre Zeichnungen nicht und 
dann verloren sie die Lust daran.“ - „Sie wollten, dass einer von uns Betreuern ihren Gegen-
stand zeichnete, weil sie der Meinung waren, dass sie einfach nicht zeichnen können.“ – „Sie 
glaubten, der Gegenstand würde nie gut ausschauen ... es ist daher wichtig, sich wirklich Zeit 
zu nehmen und den Schüler/innen irgendwie mehr Selbstsicherheit zu vermitteln.“ Diese Aus-
sagen aus den Beobachtungsprotokollen belegen die Unsicherheit der Schüler/innen. Gerade 
für diese Zielgruppe muss daher eine Steigerung des Selbstwertgefühls ein wesentliches Ziel 
sein. Erfahrungen im praktischen Tun und Erfahrungen der Selbstbestimmung im Handeln, 
Erleben von Autonomie und damit Urheber/innen eines Produktes zu werden, sind Elemente 
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des Treatmens und ermöglichen, das Handlungsergebnis mit der eigenen Tüchtigkeit zu 
verknüpfen, wodurch eine Verstärkung des Selbstkonzepts eigener Fähigkeit entsteht. Dies 
wiederum ist ein wichtiger Schritt auf dem Weg zur Berufswahl (vgl. Super, 1957; Busshoff, 
1989). 
Weiters schafft es die neuartige und faszinierende Umgebung des Ars Electronica Center und 
des FabLab Reize auszulösen, die mit positiven Affekten verbunden sind (McClelland, 1999). 
Durch diese Selbsterfahrung von Schlüsselreizen und ihren damit zusammenhängenden Af-
fektveränderungen entsteht ein Zuwachs beim Selbstvertrauen (siehe Kapitel 2.4.2).  
4.4 Kreativität und Motivation 
Der Faktor Motivation spielt eine entscheidende Rolle für den Erfolg oder Misserfolg des 
Treatments hinsichtlich kreativer Aufgabenstellungen (Amabile, 1996) aber auch hinsichtlich 
der Bereitschaft zu Einstellungsänderungen. Auch Sternberg & Lubart (1999) sehen ein star-
kes Zusammenspiel zwischen Kreativität und intrinsischer Motivation (siehe Kapitel 2.3.1). 
Es wäre daher zu erwarten gewesen, dass es einen starken Zusammenhang zwischen der Stei-
gerung der Kreativität und der Steigerung in den beiden anderen Bereichen gibt. Auch Pelz 
(2014) nennt die Fähigkeit Probleme zu lösen als eine der Kraftquellen für die Volition und 
stellt damit eine Verbindung her (siehe Kapitel 2.4.2.1). Dieser Zusammenhang war in der 
gewählten Versuchsgruppe nicht vorhanden, es ergaben sich weder Korrelationen zwischen 
Steigerung der Kreativität und der Steigerung der Lernmotivation noch zwischen der Steige-
rung der Kreativität und der Steigerung des Interesses an Technik (siehe Anhang A). Auch ein 
direkter Zusammenhang zwischen hoher Kreativität und hoher Lernmotivation war nicht ge-
geben, allerdings korrelierte die Produktion der Flüssigkeit der Ideen zum ersten Zeitpunkt 
mit dem Anstieg der Ideenproduktion während des Treatments, r = .31. Dieser mittlere Effekt 
der Korrelation ist auf dem Niveau p > .01 signifikant (siehe anhang A). Dies lässt darauf 
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schließen, dass der Zuwachs an kreativem Denken bei denjenigen Schüler/innen besonders 
stark ist, die bereits vorher eine höhere Fähigkeit in diesem Bereich hatten. 
Die Student/innen bemerken in ihren Beobachtungen weiters, dass es bei einigen Schü-
ler/innen zu den in Kapitel 2.4.2.3 angeführten Zusammenhängen zwischen Motivation und 
Kreativität (Csikszentmihalyi,1999) kam, etwa wenn Schüler/innen nach Unterrichtsende 
noch blieben, um weiter zu arbeiten. 
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5 Zusammenfassung 
Ausgehend vom Problem der Jugendarbeitslosigkeit bei gleichzeitig hohem Angebot an 
Lehrstellen wurde im Rahmen dieser Arbeit ein Unterrichtsmodell entwickelt, das versucht, 
Defizite in der Berufsausbildungsreife von Pflichtschulabgänger/innen zu verringern. Der 
außerschulische Lernort FabLab im Ars Electronica Center wurde dafür als geeignet angese-
hen. Das Lernmodell sollte entsprechend der aufgestellten Hypothesen Wirksamkeit zeigen. 
In Kapitel 4 wurden die Ergebnisse mit der publizierten Theorie verglichen und interpretiert. 
Die Ergebnisse dieser Interpretation werden in diesem Kapitel zusammengefasst und eine 
übergreifende Einschätzung gegeben. Zunächst erfolgt in Kapitel 5.1 ein Überblick, der dann 
anschließend erläutert wird. Kapitel 5.2 widmet sich den Schwächen und Einschränkungen 
dieser Untersuchung, im Kapitel 5.3 wird ein Ausblick gegeben und es werden Empfehlungen 
für zukünftige Forschungen und Projekte gebildet. 
5.1 Einschätzung der Wirksamkeit der Lernsequenz 
Die Erforschung der Unterrichtssequenz hat ergeben, dass 
• es in der Berufsorientierung nicht genügt, nur das Informationsdefizit zu beseitigen.  
• die Dauer der Sequenz ausreicht, um das Technikbild und das Interesse an Technik zu 
steigern, nicht aber das Vertrauen in die eigenen technischen Fähigkeiten. 
• die Berufswahl dadurch nicht verändert wird. 
• das kreative Denken positiv beeinflußt wird. 
• unterschiedliche Ausgangsfaktoren wie Migrationshintergrund und Schulleistung kei-
nen Einfluss auf hervorgerufene Steigerungen haben. 
• die Lernmotivation im Hinblick auf die Lernzielorientierung gesteigert werden konnte 
und Arbeitsvermeidungstendenzen abgenommen haben. 
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Es genügt in der Berufsorientierung nicht, nur das Informationsdefizit zu beseitigen  
Häufig geht es darum, dass Lehrstellen nicht besetzt werden können, weil die Wünsche der 
Jugendlichen mit dem Angebot nicht übereinstimmen. Die Entstehung von Berufswünschen 
erfolgt durch viele Faktoren. Es sind dies vor allem Elternhaus, Schule, Peergruppe, Medien 
sowie erste eigene Erfahrungen in der Arbeitswelt durch Exkursionen, Berufspraktikas und 
Ähnlichem. Probleme, wie die Auflösung traditioneller Berufsbilder, unbesetzte Lehrstellen, 
sich kontinuierlich verändernde Qualifikations- und Arbeitsanforderungen, aber auch die so-
ziokulturell und regional ungleich verteilten Ausbildungs- und Erwerbschancen beweisen 
einen hohen Handlungsbedarf. Die Berufserfahrung der Eltern kann auf Grund dieser Verän-
derungen nur bedingt eine Orientierungshilfe bei der Berufswahl der Kindergeneration sein. 
In der Schule reduziert sich der Berufsorientierungsunterricht inhaltlich nach wie vor im We-
sentlichen auf die Informationsvermittlung zu Berufsbildern, Berufsaussichten, Ausbildungs-
wegen und Ausbildungsanforderungen. Berufswahlkompetenz umfasst aber nicht nur die er-
wähnten Informationen und Kenntnisse über die Arbeitswelt, sondern weiters den Willen und 
die Fähigkeit, sich selbst und die Chancen, die sich ihm/ihr bieten, einschätzen zu können. Es 
reicht nicht aus, alleine das Informationsmismatch zu beseitigen. Diese Berufswahlkompe-
tenz, wie sie auch Bußhoff einfordert, erfordert prozessuales Lernen. Dieser Prozess beginnt 
in der frühen Kindheit und begleitet die gesamte schulische Entwicklung. Ausschließlich mit 
Informationsvermittlung lässt sich das Spektrum der Berufe, die man für die eigene Berufs-
wahl in Betracht zieht, nicht erweitern. 
Wie Studien zeigen, können Schulen durch die Gestaltung des Unterrichts in Richtung hand-
lungsorientierter Modelle soziale Determinanten beeinflussen und damit die Berufsausbil-
dungsreife verstärkt fördern (Kuhnke & Reißig, 2008; Beyers, 2010; Tesconi, 2014). Dies 
bedeutet vereinfacht, den Jugendlichen den Zugang zur Arbeitswelt zu ermöglichen.  
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Der Vergleich der Ergebnisse der Versuchsgruppe, die in einem handlungsorientierten Modell 
ihre Erfahrungen machte und der Kontrollgruppe, die im wesentlichen Informationen zu Be-
rufsfeldern und -bildern bekam, belegen diesen Effekt handlungsorientierten Unterrichts im 
Hinblick auf die Dimensionen Technikbild und Technikinteresse.  
Die Dauer der Sequenz reicht aus, um das Technikbild und das Interesse an Technik zu 
steigern, nicht aber das Vertrauen in die eigenen technischen Fähigkeiten 
Modelle zur Berufswahl (Kapitel 2.1.2) zeigen, dass das Selbstkonzept einen entscheidenden 
Einfluss auf die Berufswahl und berufliche Entwicklung ausübt. In dieser Untersuchung ging 
es um die Entwicklung des technikbezogenen Selbstkonzepts als Einflussfaktor für das Er-
greifen von Berufen in technischen Bereichen. Das Modell des technikbezogenen Selbstkon-
zepts beinhaltet die Dimensionen des konativen, affektiven und kognitiven Technikbezugs, 
das aus dem Drei-Komponenten-Modell von Rosenberg & Hovland (siehe Kapitel 2.5.1) 
stammt. Während es beim konativen Bezug um das Erleben von Technik und die damit ge-
machten Erfahrungen geht, handelt es sich beim affektiven Teil um die Gefühle und Emotio-
nen bei der Beschäftigung mit Technik. Der kognitive Teil meint die eigene wahrgenommene 
Technikkompetenz. Ein Schwerpunkt dieser Untersuchung lag auf dem affektiven Teil des 
Modells, es sollten positive Gefühle als Basis für ein positives Technikbild und Technikinte-
resse entstehen. Dies belegt auch die Untersuchung. Zur Steigerung des Vertrauens in die 
technischen Fähigkeiten reicht das allerdings nicht aus. Eine Verbesserung des Technikbildes 
und des Technikinteresses ist für eine tatsächliche Veränderung zu wenig. Die Erkenntnisse 
aus Kapitel 4.1.1 können analog nicht nur auf die Mädchen angewendet werden, sondern gel-
ten allgemein auch für alle Schüler/innen – Interventionen müssen früher einsetzen und länger 
andauern. Auch die Untersuchungen von acatech (2009) bestätigen dies: Punktuelle Schlüs-
selerlebnisse können Interesse wecken, haben aber keinen erkennbaren Einfluss auf die Be-
rufswahl. Die Studie kommt ebenfalls zu dem Schluss, dass nur durch dauerhafte und konti-
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nuierliche Technikförderung die Wahrscheinlichkeit einer technischen Berufswahl erhöht 
werden kann. 
Die Berufswahl wird durch die Unterrichtssequenz nicht verändert  
Die Rolle der Schule bei der Berufswahlentscheidung wird unterschiedlich eingeschätzt – es 
gibt auch sehr negatve Befunde, wie etwa bei Beinke (2000), wo 93 % der befragten Schü-
ler/innen angaben, dass die Lehrer/innen kaum einen oder keinen Einfluss auf die Entschei-
dung für einen Beruf hatten. Die Einflussfaktoren Eltern (Verwandte, Geschwister), Peers 
sind jeweils am stärksten. Dementsprechend stellte sich auch klar heraus, dass eine kurze In-
tervention diese Entscheidung kaum beeinflusst. 
Das kreative Denken wird positiv beeinflußt  
Wie es der Aufbau der Lernsequenz erwarten ließ, gab es Steigerungen im kreativen Denken. 
Handlungsorientiertes Lernen befähigt zur Anpassung an neue Situationen und zur Mobilität 
selbst neue Situationen hervorbringen zu können (Gudjons, 1994). Gemeinsam mit verstär-
kenden Trainingsaufgaben zum divergenten Denken ermöglichte dies die beobachteten Stei-
gerungen der Flüssigkeit (Scott et al, 2004; Hany, 2001). Nur wenn die Anzahl der produzier-
ten Einfälle steigt, können Flexibilität, aber auch Originalität steigen.  
Unterschiedliche Ausgangsfaktoren wie Migrationshintergrund und Schulleistung hatten 
keinen Einfluss auf hervorgerufene Steigerungen 
Vor allem die Auswertung der Forschungsfragen ergab, dass die beobachteten Steigerungen 
in der Versuchsgruppe nicht mit unterschiedlichen Ausgangsfaktoren korreliert. Dies wurde 
besonders bei den Faktoren Schulleistung, Geschlecht, aber auch Migration vermutet und un-
tersucht. Mädchen und Burschen, Schüler/innen mit deutscher und nicht-deutscher Mutter-
sprache, Leistungsschwache und Leistungsstärkere profitierten gleichermaßen von dieser Un-
terrichtssequenz. 
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Die Lernmotivation konnte im Hinblick auf die Lernzielorientierung gesteigert werden und 
Arbeitsvermeidungstendenzen haben abgenommen  
Die Konzepterstellung hatte die Steigerung der Lernzielmotivation im Fokus, dies konnte 
auch bestätigt werden. Die ebenso erwarteten Verbesserungen in der Arbeitsvermeidung sind 
zwar eingetreten, waren aber sehr schwach. Wie bereits aus Kapitel 4.3 ersichtlich, sind die 
Werte bei der Arbeitsvermeidungstendenz bereits vor der Untersuchung wesentlich höher als 
in Vergleichsgruppen. Wie in Studien belegt, korreliert dieser Faktor mit der Schulleistung: 
Schüler/innen mit besseren Noten weisen eine geringere Arbeitsvermeidungstendenz auf 
(Spinath et al., 2002). Dies deutet darauf hin, dass Steigerungen in diesem Bereich mit den 
untersuchten Gruppen auch schwieriger zu erreichen sind. 
5.2 Schwächen und Einschränkungen der Untersuchung 
Die untersuchte Berufsorientierungsmaßnahme kann nur als ein Baustein eines dringend not-
wendigen Gesamtkonzepts zur Verschränkung aller Maßnahmen am Übergang Schule – Be-
ruf gesehen werden.  
Die Untersuchung beschäftigt sich vorwiegend mit der Beseitigung von qualifikatorischem 
und beruflichem Mismatch, die Beseitigung des Informations-Mismatchs ist nicht ursächli-
ches Ziel des Lernarrangements, dies muss in zusätzlichen Modulen geschehen. 
5.2.1 Stolpersteine bei der Umsetzung des didaktischen Modells 
Die in Kapitel 2.6.4.7 skizzierten Stolpersteine bedingt durch Migration, leistungsschwache 
Schüler/innen und Eigenheiten des konstruktivistischen Unterrichts sind auch in den Beo-
bachtungsberichten der Student/innen (Kapitel 3.8.2) wiederzufinden. Die Faszination und 
das Wecken von Neugier und Spannung ist mit Hilfe des Handlungsbogens der Zeitreise im 
Wesentlichen gelungen. Die Schüler/innen waren von der für sie ungewöhnlichen Herange-
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hensweise beeindruckt. Es ist allerdings fraglich, wie oft eine Wiederholung mit ähnlich un-
gewöhnlichen Lernarrangements Spannung erzeugen kann. 
Die Sprachdefizite erwiesen sich nicht als problematisch, wenn die Möglichkeit bestand, 
Übersetzungen in eine einfache Sprache zu bieten. Großer Wert wurde daher auf diese ein-
fache Sprache und Verständlichkeit gelegt. Wie auch Specht 2009 belegt, scheinen vor allem 
Schülerinnen und Schüler der Hauptschule, der Neuen Mittelschule und der Polytechnischen 
Schule hier Bedarf nach einer möglichst umgangssprachlichen und erfassbaren Unterstützung 
bei der Berufsorientierung zu brauchen. Personen in außerschulischen Einrichtungen, die kei-
nen Kontakt mit Schüler/innen mit wenig ausgebildeten Sprachfähigkeiten haben, benötigen 
dabei Unterstützung. 
Gut funktionierte die notwendige Differenzierung, da die Schüler/innen sehr eigenständig an 
ihren Entwürfen arbeiten konnten. Es war ausreichend Zeit vorhanden, sowohl beim Prozess 
des Findens einer eigenen Lösung, als auch bei deren Ausführung; Die SchülerInnen konnten 
daher je nach Bedarf in den einzelnen Phasen unterschiedlich lange arbeiten. 
5.2.2 Einschränkungen durch die quasi-experimentelle Untersuchung in der 
Schule 
Bei der Intervention 
Durch die Berufsorientierungsphase an der Polytechnischen Schule, bei der der Fächerkanon 
aufgelöst ist, um berufsorientierende Maßnahmen durchführen zu können, ist eine Interven-
tion wie die beschriebene leicht durchzuführen. Allerdings waren in den 4 Gruppen unter-
schiedliche Lehrer/innen mit unterschiedlichen Unterrichtsstilen eingeteilt – allein dies kann 
natürlich zu Verschiebungen in den beobachteten Veränderungen führen, die sich darauf und 
nicht auf die Intervention direkt gründen. 
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Der Anteil an Migrant/innen war sehr hoch, die Schüler/innen waren aber durchwegs in der 
Lage die Fragen lesen und beantworten zu können, da sie zum überwiegenden Teil entweder 
bereits in Österreich geboren wurden oder aber bereits in der Kindheit hierher kamen. 
 Der Faktor der Einbindung der Eltern in das Projekt wurde ursprünglich angedacht, ist aber 
aus Zeitgründen nicht berücksichtigt worden. Da bei Jugendlichen mit migrantischem Hinter-
grund der Einfluss der Eltern stärker ist (siehe Kapitel 2.1.3), wäre dies ein wichtiger Zusatz-
punkt der Arbeit in dieser Phase. Wie weit dies Einfluss auf die Ergebnisse nehmen kann, 
könnten weitere Untersuchungen zeigen. 
Bei der Testung 
Die Frage, wieweit der Faktor Zeit, in diesem Fall das Setzen eines Zeitlimits für den Teil des 
Testes, der sich mit Kreativität beschäftigt, einen Einfluss auf das Ergebnis hatte, war bereits 
Thema der integrierten Betrachtung der Testergebnisse, lässt sich aber nicht gänzlich befrie-
digend klären. 
Der Fragebogen war sehr umfangreich. Bei der Erstellung waren, vor allem für den Teil, der 
sich mit der Berufsorientierung beschäftigt, noch weitere Fragestellungen geplant, die aber 
dann den Rahmen dieser Untersuchung gesprengt hätten. Dazu zählen etwa Fragen, die sich 
mit Persönlichkeitsfaktoren, wie Ehrgeiz, Unsicherheit oder persönlicher Antriebsmotivation 
befassen. 
5.2.3 Verallgemeinerbarkeit 
Auf Grund der Größe der Stichprobe, die gemessen an der für statistische Untersuchungen 
nötigen Anzahl verhältnismäßig klein ist, sind die Ergebnisse daher auch nur bedingt 
verallgemeinerbar. Weitere Replikationen wären notwendig, um zu Aussagen zu gelangen, 
die eine größere Verallgemeinerbarkeit erlauben.  
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Weiters ist diese bedingte Verallgemeinerbarkeit der Studie nur für Schüler/innen von städti-
schen Polytechnischen Schulen möglich, da sich bei diesem Schultyp eine starke Stadt – 
Land-Differenzierung zeigt. Im städtischen Raum wird die Polytechnische Schule als wenig 
hochwertiger Schultyp gesehen – in Wien besuchen etwa 60 % der österreichischen Schüler 
mit Migrationshintergrund eine PTS, der österreichische Gesamtdurchschnitt liegt bei 18 %. 
Am Land sind in erster Linie die Gegebenheiten entscheidend: Während Polytechnische 
Schulen durchwegs an den Hauptschulstandorten angesiedelt sind, sind – insbesondere für 
den Berufswunsch passende – mittlere und höhere Schulen oft weit entfernt. Da dadurch 
meist ganze Hauptschulklassen relativ geschlossen in die Polytechnische Schule übertreten, 
ist die Polytechnische Schule im ländlichen Raum der Normalbildungsgang eines Lehrlings, 
und keineswegs negativ besetzt (Hoeckel, 2010). Ähnlich problematisch stellt sich ein Ver-
gleich mit gleichaltrigen Schüler/innen anderer Schultypen dar. Vergleichbar ist allerdings die 
schwache Grundbildung bei rund 40 bis 50% der 15- bis 16-Jährigen, die in der Pflichtschule 
(Hauptschule, Polytechnische Schule) sind (Specht, 2009, S. 61). 
Die Berufsorientierung als zentrales Thema ist aber für alle Schultypen interessant, in denen 
sich Schüler/innen befinden, die vor der Berufsentscheidung stehen, vor der endgültigen Fes-
tlegung und vor dem Bewerbungsverfahren. Das Treatment sollte daher, um Wirkung zu zei-
gen, auch zu einem früheren Zeitpunkt eingesetzt werden. Dazu bieten sich in der Sekundar-
stufe I die 7. und 8. Schulstufe aller Schultypen an. 
5.2.4 Nachhaltigkeit 
Die Arbeit kann auf Grund der organisatorischen Gegebenheiten der Schule – die Schü-
ler/innen werden nach der Intervention, das heißt mit Abschluss der Berufsorientierungswo-
chen, in verschiedene Gruppen mit unterschiedlichem Berufsschwerpunkt eingeteilt – nichts 
über dauerhafte Wirkungen der Unterrichtssequenz aussagen. Ein ursprünglich geplanter wei-
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terer Messzeitpunkt wurde daher fallengelassen, da sich die Bedingungen für die einzelnen 
Gruppen zu sehr unterscheiden – sowohl was den Fächerkanon aber auch was die Unter-
richtsmethoden der betreuenden Lehrer/innen betrifft.  
Es gibt vergleichbare Studien die belegen, dass eine einzelne Intervention keine dauerhafte 
Wirksamkeit erreichen kann. Brandt, Möller & Kohse-Höinghaus haben 2008 eine 3,5 Stun-
den dauernde Intervention in einer Einrichtung namens “teutolab Chemie“ an der Universität 
Bielefeld untersucht. Die positive Entwicklung des Selbstkonzeptes, die nach einer Woche 
erhoben werden konnte, war 4 Wochen später nicht mehr nachweisbar. Auch wenn die Dauer 
des hier untersuchten Unterrichtskonzeptes wesentlich länger ist, lässt dies doch den Schluss 
zu, die angewandte Methodik nicht nur einmal in einer einzigen Sequenz anwenden zu müs-
sen, um nachhaltige Veränderungen zu bewirken. 
5.3 Folgerungen und Ausblick 
Durch die Bestätigung wichtiger aufgestellter Hypothesen konnte bewiesen werden, dass 
durch dieses besondere Unterrichtsmodell an einem außerschulischen Lernort signifikante 
Veränderungen herbeigeführt wurden, die einerseits Kompetenzen der Schüler/innen, wie das 
kreative Denken, positiv beeinflussen, und zusätzlich die Lernmotivation stärken und das In-
teresse an Technik wecken. Die Kürze und der Zeitpunkt der Intervention haben jedoch keine 
Veränderungen im technischen Selbstkonzept und in der Berufswahl zugelassen. Im Folgen-
den sind einige Empfehlungen formuliert, die zur Umsetzung weiterer derartiger Projekte 
hilfreich sein können und auch Anregungen für weitere Forschungen geben können.  
Berufsorientierungsmaßnahmen müssen längerfristig angelegt und koordiniert sein, um 
Veränderungen nachhaltig zu bewirken. 
Die ausschließliche Ausrichtung auf die Beseitigung von Informationsdefiziten ist neben der 
unkoordinierten Anzahl an Maßnahmen am Übergang Schule – Beruf eine der Hauptursachen 
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der „Verpuffung der Wirksamkeit“ der gesetzten Aktionen (Brüggemann, 2010). In vielen 
Studien wird gefordert, eine notwendige Verzahnung von Berufsorientierung mit der Förde-
rung der Ausbildungsreife zu berücksichtigen (Brüggemann, 2010, Brasch et al., 2009). Das 
Ergebnis der vorliegenden Studie weist in dieselbe Richtung. 
Es gilt neue Formen des Berufsorientierungs-Unterrichts zu finden, die verschiedene 
Maßnahmen verzahnen und die neben dem Informationsdefizit auch qualifikatorisches und 
berufliches Mismatch (siehe Kapitel 1.1.2) beseitigen. Die Ergebnisse dieser Untersuchung 
über das dazu notwendige berufliche (in diesem Fall technische) Selbstkonzept deuten darauf 
hin, dass diese Entwicklungen wesentlich mehr Zeit brauchen.  
Zur Konzeption von Strategien, die den Prozess der Berufsfindung von Kindern und Jugendli-
chen hilfreich und zukunftsorientiert unterstützen, bedarf es weiterer Forschungen. Dabei geht 
es um die Frage der Entwicklung beruflicher Präferenzen, die bereits zu einem viel früheren 
Zeitpunkt stattfinden und um eine stärkere Koordination der dabei entwickelten Maßnahmen. 
Außerschulische Lernorte leisten einen Beitrag zur Berufsausbildungsreife, wenn sie mit 
einer (schulischen) Berufsfindungsstrategie verzahnt sind 
Handlungsorientierte Lernsequenzen in außerschulischen Lernorten, wie die beschriebene, 
sind eine wesentliche Unterstützung für Lehrerinnen und Lehrer, vor allem im Bereich der 
Pflichtschulen, da gerade die Einbindung von praktischem Erleben von großer Bedeutung ist.  
Allgemein lässt sich folgern, dass sich außerschulische berufsorientierende Angebote ausge-
zeichnet in die Berufsorientierung vor Ort eingliedern lassen. Es wäre allerdings wünschens-
wert, dass diese Verzahnung einerseits besser koordiniert würde, andererseits auch didaktisch 
besser in den Unterricht eingegliedert würde.  
Um für den Berufsorientierungsunterricht bildungsrelevante Inhalte analysieren und struktu-
rieren zu können, sind die zur Erstellung dieser Unterrichtssequenz verwendeten Verfahren 
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der Arbeitsanalyse und des arbeitsaufgabenbezogenen Lernens ein wesentlicher Beitrag. Das 
bedeutet auch für die Lehrer/innen eine intensivere Auseinandersetzung mit außerschulischen 
Lernorten, als sie etwa bei üblichen Exkursionen stattfindet. Die durch diese Analysen erhal-
tenen Informationen über real ablaufende Arbeitsprozesse sind aber für die Gestaltung kom-
petenzorientierten Unterrichts eine unumgängliche Basis. Erst dadurch wird ein derartiger 
Unterricht spektrumserweiternd – das Kennenlernen von Berufstätigkeiten, die oftmals aus 
dem üblichen Auswahlspektrum herausfallen. 
FabLabs können durch ihren Einsatz einen Beitrag dazu leisten. Für einen ökonomischen und 
damit auch durchführbaren Einsatz muss dieser allerdings so abgewandelt werden, dass auch 
für Klassen, die nicht in direkter Nähe eines FabLab angesiedelt sind, eine Durchführung 
möglich wird. Das Lernsetting kann daher auch für Gruppen, die von weiter her zu einem 
FabLab anreisen müssen, abgewandelt werden: 
• Vorbereitung in der Schule: Narration, Arbeitsorganisation, erste Entwürfe 
• Tag im FabLab: Kennenlernen des Programmes, Entwürfe, Realisierung 
• Nachbereitung: Präsentation in der Schule 
Die Einbindung außerschulischer Lernorte mit handlungsorientierten Modellen in ein Ge-
samtkonzept aller berufsorientierenden Maßnahmen stellt einen Ansatzpunkt dar, der weiter 
verfolgt werden sollte.  
Eine Verzahnung von Berufsorientierung und Naturwissenschaft fördert durch eine ganz-
heitliche Auseinandersetzung eine Annäherung an Technik und technische Berufe 
Wie schon in Kapitel 2.5.1.2 angeführt, verhalten sich Jugendliche der Technik gegenüber 
eher konsumorientiert (Fiebig, 2010) und das Verstehen der Technik wird durch die zuneh-
mende Komplexität immer schwieriger. Daher ist es wichtig, Methoden zu finden, die neben 
der Vermittlung von technischen Vorgängen auch die Motivation der Jugendlichen steigern. 
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Das Ars Electronica Center mit seinem FabLab ist in erster Linie ein Museum mit dem 
Schwerpunkt Technologie, Wissenschaft und Kunst. Es kann einen Beitrag zur Ermutigung zu 
einer kritischen Betrachtung von neuen Technologien liefern, die sonst im Schulalltag unter-
geht. Formeller Erziehung fehlt eine kritische Annäherung an Technologien, da sie vor allem 
auf User-Schulung fokussiert. Eine weniger traditionelle Betrachtungsweise ist notwendig, 
um künftige Bürger zu bilden, die Technologie nicht nur „lesen“ sondern auch „schreiben“, 
also programmieren und erschaffen zu können (Tesconi, 2014). 
In wissenschaftlichen Auseinandersetzungen zur besseren Motivierung für technische Berufe 
wird auch über die Gestaltung von berufsorientierten Phasen im naturwissenschaftlichen 
Fachunterricht nachgedacht (Frank, 2009). Für die Polytechnische Schule ergibt sich zusätz-
lich ein umgekehrter Weg, nämlich die Einbindung technisch-naturwissenschaftlicher Projek-
te, wie eben das FabLab, in den Berufsorientierungsunterricht. Dabei ist neben dem vermittel-
ten Fachwissen auch die Arbeitswelt ein wichtiger Aspekt. Projekte, wie das FabLab, lassen 
sich durch diese Verbindung sowohl in naturwissenschaftliche Fächer mit dem Zusatznutzen 
Berufsorientierung, als auch in den Berufsorientierungsunterricht selbst integrieren, was deren 
Verwendbarkeit erhöht. 
Die Unterrichtssequenz im FabLab erhöht motivationale Voraussetzungen für Lebensbe-
gleitendes Lernen  
Schüler/innen der Polytechnischen Schule sind, vor allem im städtischen Bereich, auch ge-
prägt von schulischem Versagen. Oft wurde ihnen bereits vor Augen geführt, gewisse Fähig-
keiten nicht zu besitzen. Entsprechend der Theorie der motivationalen Zielorientierung 
(Dweck & Leggett, 1988) haben sie gelernt, diese nicht ausreichenden Fähigkeiten zu verber-
gen (Vermeidungsleistungsziele) und sich bei Tests und Schularbeiten möglichst gut zu prä-
sentieren (Annäherungsleistungsziele), eine Erklärung für die überdurchschnitlich hohen Wer-
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te in diesen Bereichen. Wenn Misserfolge allerdings anhalten, so werden die Anstrengungen 
eingestellt und Lernen gänzlich aufgegeben (Stiensmeier-Pelster & Schlangen, 1996). 
Lernziele hingegen sind vorrangig mit dem Wunsch nach einem Zugewinn an Wissen und 
Können verbunden. Gelingt es, wie in der Untersuchung gezeigt, diesen Wert zu steigern, so 
wird es auch gelingen, dem Lernen eine neue Bedeutung zu geben und damit die Basis für 
Lebensbegleitendes Lernen zu stärken. 
Kreatives Denken als Schlüsselkompetenz kann in der Schule gefördert und verstärkt wer-
den 
Die Ergebnisse der Untersuchung stützen die Wirksamkeit von kreativitätsfördernden 
Maßnahmen. Zukünftige Studien sollten sich verstärkt mit der Wirkung einzelner Bestandteile 
der Intervention auseinandersetzen, um auch den Lehrer/innen die Möglichkeit zu geben, an-
hand dieser Ergebnisse Kreativität zielgerichtet zu fördern. 
Die Förderung von Kreativität muss der Förderung von Wissen gleichgestellt werden. Durch 
derartige Projekte kann das Bewusstsein dafür bei Schulerhalter/innen und Schulbehörden 
verstärkt werden. Treatments wie die Einbindung des FabLab in den Unterricht sollten for-
ciert und unterstützt werden. Ergebnisse dieser Arbeit sollten auch in die Leh-
rer/innenausbildung der Hochschulen und Universitäten einfließen.  
5.4 Schlusswort 
Nach Ken Robinson (1999) gibt es zwei Schulmodelle – eines, das sich an den Erfordernissen 
der industriellen Produktion orientiert und damit manuelle Arbeitskräfte für dieses System 
ausbildet und eines, das auf den Intellekt gerichtet ist, das Schüler/innen höherer Schulen sug-
geriert, wenn du jetzt in der Schule hart arbeitest, wird es für dich eine lebenslange Form der 
Beschäftigung mit gutem Einkommen geben. Diese Trennung wurde und wird durch den 
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grundlegenden ökonomischen, technologischen und sozialen Wandel weitgehend außer Kraft 
gesetzt. Es werden ähnliche Umwälzungen folgen wie beim Wandel von der Agrar- zur In-
dustriegemeinschaft.  
Ähnlich sieht dies Neil Gershenfeld mit seinem FabLab: In der Renaissance kam es zu einer 
Aufwertung der geistigen Fähigkeiten und zu einer Abwertung der handwerklichen Fähigkei-
ten. Die industrielle Revolution trennte dann die Produktion vom Konsumenten. Mit der Per-
sonal Fabrication wird diese Kluft überwunden, es ist das Produktionsmittel der Neuen Arbeit 
(Bergmann, 2004). 
Öffentliche Bildungssysteme haben den Auftrag, Antworten bereit zu halten, die gegenwärti-
ge, aber auch zukünftige Turbulenzen überstehen können. Der Einsatz von Technologien wie 
dem FabLab im Bereich der Pflichtschulabgänger/innen nimmt Entwicklungen vorweg und 
bietet damit einen Blick in die Zukunft. Dadurch sollte es möglich sein, bereits jetzt in der 
Schule den Entwicklungen nicht hinterherzuhinken, sondern diese vorwegzunehmen.  
Das Mantra der Notwendigkeit der Erhöhung akademischer Standards entspricht der zuneh-
mend interkulturellen Zusammensetzung der Lernenden immer weniger und geht am Bedarf 
umfassender Kompetenzentwicklung möglichst aller jungen Menschen vorbei. Nationale 
Volkswirtschaften können es sich immer weniger leisten, weite Teile des kreativen Potentials 
junger Menschen durch ein falsches, enges und selektives Bildungsangebot verkümmern zu 
lassen, in der Hoffnung, einige wenige hochqualifizierte Begabungen würden den Wohlstand 
auch in Zukunft sicherstellen (Wimmer, 2007, S. 39). 
Es gilt, alle Schüler/innen auf den Prozess des lebenslangen Lernens vorzubereiten – eine der 
Grundlagen dafür ist die Übernahme von Verantwortung für den eigenen Lernprozess, ein 
Weiterdenken mit dem Motor der Neugier. Mit dem Einsatz von Modellen wie der untersuch-
ten Lernsequenz kann man sich diesem Ziel nähern. 
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Anhang A - Tabellen 
Korrelationen 
Veränderung der Wahrnehmung von Technik (Diff_Technikbild) –  
Veränderung der Anzahl der Anzahl der genannten Berufe (Diff_Ber_Anz) 
 Diff_Ber_Anz 
Diff_Technikbild Korrelation nach Pearson .049 
Signifikanz (2-seitig) .746 
N 46 
 
Veränderung des Interesses an Technik (Diff_Technikinteresse) –  
Veränderung der Anzahl der Anzahl der genannten Berufe (Diff_Ber_Anz) 
 Diff_Ber_Anz 
Diff_Technikinteresse Korrelation nach Pearson -.206 
Signifikanz (2-seitig) .346 
N 23 
 
Migration (MuSpr_d) –  
• Veränderung der Flüssigkeit der Ideenfindung (DiffKrea_Flue) 
• Veränderung bei den verbalen Kreativitätstests (DiffKr_Verb) 
• Veränderung bei den figuralen Kreativitätstests (DiffKr_Fig) 
 DiffKrea_Flue DiffKr_Verb DiffKr_Fig 
MuSpr_d Korrelation nach Pearson -.016 -.123 .217 
Signifikanz (2-seitig) .918 .416 .147 
N 46 46 46 
 
Berufswunsch der Mädchen nach Kategorie (VBewun_Kat) –  
Beruf der Mutter nach Kategorie (Ber_M_Kat) 
 Ber_M_Kat 
VBewun_Kat Korrelation nach Pearson -.303 
Signifikanz (2-seitig) .207 
N 19 
 
Berufswunsch der Burschen nach Kategorie (VBewun_Kat) –  
Beruf des Vaters nach Kategorie (Ber_V_Kat) 
 Ber_V_Kat 
VBewun_Kat Korrelation nach Pearson -.152 
Signifikanz (2-seitig) .489 
N 23 
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Korrelationen zwischen den einzelnen Hypothesen: 
• Veränderung der Flüssigkeit der Ideenfindung (DiffKrea_Flue) 
• Veränderung zu einem technischen Berufswunsch (Diff_Technberu) 
• Veränderung des Technikselbstverständnisses (Diff_Technikselbstverständnis) 
• Veränderung des Technikinteresses (Diff_Technikinteresse) 
• Veränderung des Technikbildes (Diff_Technikbild) 


















VG DiffKrea_Flue Korrelation nach Pearson 1 -.129 .004 .074 -.030 -.244 
Signifikanz (2-seitig)  .558 .987 .737 .893 .261 
N 23 23 23 23 23 23 
Diff_Technberu Korrelation nach Pearson -.129 1 .159 .249 .031 .005 
Signifikanz (2-seitig) .558  .470 .251 .889 .982 




Korrelation nach Pearson .004 .159 1 .511* .144 -.145 
Signifikanz (2-seitig) .987 .470  .013 .514 .511 
N 23 23 23 23 23 23 
Diff_ 
Technikinteresse 
Korrelation nach Pearson .074 .249 .511* 1 .278 -.131 
Signifikanz (2-seitig) .737 .251 .013  .199 .552 
N 23 23 23 23 23 23 
Diff_Technikbild Korrelation nach Pearson -.030 .031 .144 .278 1 -.063 
Signifikanz (2-seitig) .893 .889 .514 .199  .775 
N 23 23 23 23 23 23 
DiffLZ Korrelation nach Pearson -.244 .005 -.145 -.131 -.063 1 
Signifikanz (2-seitig) .261 .982 .511 .552 .775  
N 23 23 23 23 23 23 
KG DiffKrea_Flue Korrelation nach Pearson 1 -.094 .097 .082 -.269 .104 
Signifikanz (2-seitig)  .669 .661 .711 .215 .636 
N 23 23 23 23 23 23 
Diff_Technberu Korrelation nach Pearson -.094 1 .039 .004 .213 .107 
Signifikanz (2-seitig) .669  .861 .987 .329 .626 




Korrelation nach Pearson .097 .039 1 .235 -.056 .001 
Signifikanz (2-seitig) .661 .861  .280 .801 .998 
N 23 23 23 23 23 23 
Diff_ 
Technikinteresse 
Korrelation nach Pearson .082 .004 .235 1 .259 .391 
Signifikanz (2-seitig) .711 .987 .280  .233 .065 
N 23 23 23 23 23 23 
Diff_Technikbild Korrelation nach Pearson -.269 .213 -.056 .259 1 .210 
Signifikanz (2-seitig) .215 .329 .801 .233  .336 
N 23 23 23 23 23 23 
DiffLZ Korrelation nach Pearson .104 .107 .001 .391 .210 1 
Signifikanz (2-seitig) .636 .626 .998 .065 .336  
N 23 23 23 23 23 23 
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Schulleistung – 
Steigerung der Flüssigkeit der Ideenfindung (DiffKrea_Flue) 
 DiffKrea_Flue 
Schulleistung Korrelation nach Pearson -.130 
Signifikanz (2-seitig) .390 
N 46 
 
Flüssigkeit der Ideenfindung vor dem Treatment (VKrea_Flue) –  
Veränderung der Flüssigkeit der Ideenfindung (DiffKrea_Flue) 
 DiffKrea_Flue 
VKrea_Flue Korrelation nach Pearson -,305* 
Signifikanz (2-seitig) ,039 
N 46 
 
Veränderung des Berufswunsches (Veränderung_Berufswunsch) – 
Sicherheit in der Berufswahl (Sicherheit_BW) 
 Sicherheit_BW 
Veränderung_Berufswunsch Korrelation nach Pearson .000 
Signifikanz (2-seitig) 1.000 
N 44 
 
“Die Arbeit im FabLab hat Spaß gemacht” (N2.5) –  
Veränderung der Lernmotivation (Diff_LZ) 
 DiffLZ 
 N2.5 Korrelation nach Pearson .250 
Signifikanz (2-seitig) .251 
N 23 
 
“Die Arbeit im FabLab war spannend” (N2.7) –  
Veränderung der Lernmotivation (Diff_LZ) 
 DiffLZ 
 N2.7 Korrelation nach Pearson -,003 
Signifikanz (2-seitig) ,988 
N 23 
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“Die Arbeit im FabLab war spannend” (N2.7) –  
• Veränderung zu einem technischen Berufswunsch (Diff_Technberu) 
• Veränderung des Technikselbstverständnisses (Diff_Technikselbstverständnis) 
• Veränderung des Technikinteresses (Diff_Technikinteresse) 












 N2.7 Korrelation nach Pearson .463 .157 .175 -.012 
Signifikanz (2-seitig) .026 .476 .423 .957 
N 23 23 23 23 
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Anhang B - Fragebogen 
Leitfaden für den Einsatz des Fragebogens 
Erklärung der Bedeutung des Testes und Bitte um Mithilfe 
Verteilen der Fragebögen in der Klasse (Jede/r Schüler/in sitzt in einer eigenen Bank.) 
Beispiel der Codeerstellung durchbesprechen, ein weiteres Beispiel gemeinsam an der Tafel erstellen, 
dann den eigenen Code auf den Fragebogen schreiben. 
Ausfüllen von Seite 1, Schüler/innen, die fertig sind, warten mit dem Umblättern! 
(Hinweis zum Beruf der Eltern: Hinschreiben des Berufes, den die Eltern nennen würden!) 
Wenn alle mit der ersten Seite fertig sind, folgt die Anleitung für die erste Kreativitätsaufgabe: 
„Ich mache jetzt ein Beispiel mit euch durch: Es geht um einen alltäglichen Gebrauchsgegenstand, eine 
Zeitung! Lasst euch zu diesem Begriff möglichst viele unterschiedliche Verwendungsmöglichkeiten 
einfallen. Denkt dabei nicht nur an herkömmliche Verwendungsmöglichkeiten, wie etwa „Zeitung le-
sen“, sondern lasst euch Verwendungsmöglichkeiten einfallen, auf die sonst vielleicht keine/r kommen 
würde. Es gibt keine richtigen und falschen Antworten! Versucht eure Einfälle möglichst kurz und präg-
nant zu formulieren. Stichworte genügen!” 
Die Nennungen der Schüler/innen werden auf der Tafel notiert. 
Aufforderung: „Jetzt seid ihr an der Reihe! Bitte auf Seite 2 umbättern! Ihr habt 2 Minuten Zeit!” 
Nach den 2 Minuten: „Stopp! Alle legen den Stift zur Seite.“ 
Vor der Aufgabe Zeichen ergänzen wird ein Beispiel mit Hilfe einer Zeichnung auf einer Folie 
durchbesprochen 
Aufforderung: „Jetzt seid ihr an der Reihe! Bitte umblättern auf Seite 3! Ihr habt 2 Minuten Zeit!” 
Nach den 2 Minuten: „Stopp! Alle legen den Stift zur Seite.” 
Jetzt folgt die Erklärung der nächsten Aufgabe: „Ich nenne einen simplen Vorgang: Jemand sägt einen 
Ast von einem Baum – überlegt euch möglichst viele Erklärungsmöglichkeiten dafür, dass jemand so 
etwas macht. Es gibt keine richtigen und falschen Antworten! Versucht eure Einfälle möglichst kurz und 
prägnant zu formulieren. Stichworte genügen!” 
Die Nennungen der Schüler/innen werden auf der Tafel notiert. 
Aufforderung: “Jetzt seid ihr an der Reihe! Bitte umbättern auf S.4! Ihr habt 2 Minuten Zeit!” 
Nach den 2 Minuten: “Stopp! Alle legen den Stift zur Seite” 
Vor der Aufgabe der ungewöhnlichen Veränderungen wird ein Beispiel mit Hilfe einer Zeichnung auf 
einer Folie durchbesprochen: “Betrachtet die vorgegebene Bildabfolge genau und erklärt, wie es vom 
Ausgangszustand (linkes Bild) zum Endzustand (rechtes Bild) gekommen sein könnte. Beachtet dabei, 
dass eure Lösungen zwar prinzipiell möglich sein sollten, aber versucht trotzdem auch ungewöhnliche 
Ursachen für den Endzustand zu finden, an die sonst keine/r denken würde. Es gibt keine richtigen und 
falschen Antworten! Versucht eure Einfälle möglichst kurz und prägnant zu formulieren. Stichworte 
genügen!” 
Die Nennungen der Schüler/innen werden auf der Tafel notiert. 
Aufforderung: “Jetzt seid ihr an der Reihe! Bitte umbättern auf Seite 5! Ihr habt 2 Minuten Zeit!” 
Nach den 2 Minuten: “Stopp! Bitte auf Seite 6 umblättern!“ 
Nach 1 Minute: „Stopp! Bitte auf Seite 7 umblättern. Ab jetzt könnt ihr nach eurem eigenen Tempo 
arbeiten.” 
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Fragebogen: Posttest 
(Darstellung der vom Pretest abweichenden Seiten) 
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Zusatzfragen beim Nachtest zur Evaluation 
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Anhang C - Arbeitsprotokoll 
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Anhang D - Arbeitsanalyse 
HARATECH, Allhaming, Oberösterreich, Juni 2012 
BETRACHTUNGSEBENE 1 (Unternehmen) 
 
In Oberösterreich gibt es in diesem Geschäftsfeld nur zwei Unternehmen (in ganz Österreich 
etwa 10 Unternehmen), die Tendenz ist stark steigend. Zu den Kunden zählen unterschied-
liche Auftraggeber: Industriebetriebe, aber auch innovative Einzelpersonen. Das Unterneh-
men befindet sich strategisch günstig in Allhaming, einer kleinen Gemeinde im Wirtschaftge-
biet Linz-Wels-Steyr, direkt an der Autobahn und bietet folgende Leistungen: 
• Design & Engineering 
Entwicklung technischer Produkte: Von der ersten Idee bis zur Serienreife  
• Berechnung und Simulation  
Mehrmalige Berechnung der Produkte bei der Bauteilentwicklung in den ver-
schiedenen Produktentwicklungsphasen  
• Rapid Prototyping & Manufacturing 
Hochqualitative Prototypen in den verschiedensten Fertigungsverfahren: 3-D-
Druck, Vakuumguss, CNC-Fräsfertigung, Rapid Tooling und Spritzguss  
Haratech ist ein Einzelunternehmen und wurde im Oktober 2003 vom jetzigen 
Geschäftsführer Manfred Haiberger gegründet. 
Die Branche ist sehr zukunftsträchtig. Dabei entstehen neue Produkte und Produktgestaltun-
gen, die in der Vergangenheit nicht möglich waren und, wie etwa im Bereich der Prothesen-
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herstellung, nur mehr mit Rapid Prototyping produziert werden können. Die Anzahl der dabei 
angewandten Verfahren liegt momentan bei etwa 50, sie ist aber im Steigen begriffen.  
Bei Haratech kommen zwei Verfahren zum Einsatz: 
SLA-Verfahren: Stereolithografie ist ein technisches Prinzip des Rapid Prototyping oder des 
Rapid-Manufacturing, bei dem ein Werkstück durch frei im Raum materialisierende (Raster-) 
Punkte schichtenweise aufgebaut wird. Ein lichtaushärtender Kunststoff wird von einem La-
ser in dünnen Schichten ausgehärtet. Die Prozedur geschieht in einem Bad, welches mit den 
Basismonomeren des lichtempfindlichen Kunststoffes gefüllt ist. Nach jedem Schritt wird das 
Werkstück einige Millimeter in die Flüssigkeit abgesenkt und auf eine Position zurückgefa-
hren, die um den Wert einer Schichtstärke unter der vorherigen liegt. 
SLS-Verfahren: Beim selektiven Lasersintern handelt es sich um ein Verfahren, mit dem 
räumliche Strukturen durch Sintern aus einem pulverförmigen Ausgangsstoff hergestellt wer-
den.
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BETRACHTUNGEBENE 2 (Geschäftsfelder) 
Firmenerkundung im Rahmen einer Besichtigung  
Hauptaugenmerk liegt auf dem Angebot einer kompletten Entwicklung von der Idee zum fer-
tigen Produkt. 
Es werden vorwiegend Kleinserien hergestellt. Die Aufgabenstellung ist sehr unterschiedlich 
und umfasst verschiedenste Aufträge: Von der Entwicklung eines Kinderstuhls von der ersten 
Idee bis zum fertigen Stuhl bis zum Auftrag zur Entwicklung von Gehäuseteilen, bei denen 
nach bestimmten Vorgaben Prototypen zur Testung erstellt werden, bevor teure Spritzguss-
formen angefertigt werden. 
Es sind insgesamt 13 Mitarbeiter/innen beschäftigt: 
Ein Spezialist für die Erstellung des Designs, 4 Mitarbeiter/innen direkt im Prototyping, ein 
Mitarbeiter im Vertrieb, weitere in der Produktentwicklung und in der Konstruktion. 
Am häufigsten finden sich gelernte Werkzeugmacher/innen, die Zusatzausbildungen im Be-
reich Kunststofftechnik absolviert haben, ebenso finden sich gelernte Kunststofftechnik-
er/innen und Modellbauer/innen. 
 
BETRACHTUNGEBENE 3 (Grundtypen Arbeitsaufgaben) 
 
Erledigung eines konkreten Arbeitsauftrages (Herstellung von Figuren für das Salz-
burger Marionettentheater): 
• Erster Kundenkontakt zur Ideenfindung (Kundenwunsch: wirtschaftlichere und 
schnellere Fertigung bei gleichzeitig flexiblerer Gestaltung) 
• Einscannen der handgeschnitzten Muster und Übertragung auf CAD-Format 
• Entwicklung der beweglichen Einzelteile 
• Anfertigung eines Prototypen und Testung 
• Herstellung der kostenintensiven Spritzgusswerkzeuge 
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BETRACHTUNGEBENE 4 (Prozesskette Arbeitsaufgaben) 
Mitarbeiterbefragung von Mitarbeitern mit einem Lehrberuf als Erstberuf 
 
Mitarbeiter 1 (Kunststofftechnikerlehrling im 4. Lehrjahr), beschäftigt im Bereich „Pro-
totyping“ (Prototypenformenbau, Spritzguss): 
Arbeitstätigkeiten: Arbeitsschritte beim „Finishen“ (Entgraten der Formen, Einsätze dre-
hen/fräsen, Lackieren, Bau der Formen, Silikonguss) 
Anforderungen: Interesse, Geduld, Ausdauer, Fingerfertigkeit, Liebe zum Werkstoff, Räum-
liches Vorstellungsvermögen 
Beobachtung: In einem kleinen Team (4 Personen) werden auf Tischen, die zur Mitte des 
Raumes hin orientiert sind, die Werkstücke aus den Silikonformen genommen und abstehende 
Teile abgefeilt. 
 
Mitarbeiter 2 (Produktentwickler): 
Ausbildung: Werkzeugmacher, dann Umschulung zum Konstrukteur, Tätigkeit als Zeichner 
von Spritzgussformen  
Arbeitstätigkeit: Ausführen der Arbeitsschritte in der Produktentwicklung des derzeitigen 
Auftrages (Gehäuse für die Platine eines Laser-Akupunktiergerätes): 
• Studium entsprechender Vorschriften (TÜV,..) und anderer Modelle 
• Erste Entwürfe und Kundenabstimmung  
• Endzeichnung und erstes Muster  
• Erreichen der Serienreife und der Übergabe der Pläne  
Anforderungen: Fachkenntnis, Fähigkeit zum kreativen Problemlösen 
Die Entwicklung kleinerer Aufträge dauert vom Start bis zum Erstmuster etwa 1-2 Monate, 
beim Beispiel der Marionette war die reine CAD-Bearbeitungszeit etwa 2-3 Wochen. Es kann 
aber auch wesentlich länger dauern, die Entwicklung eines Schweißnahtverfolgungstools 
dauerte 2 Jahre. 
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Anhang E - 
Didaktisches Szenario - Einsatzplanung der Lerneinheiten 
Lernort: PTSU, Klassenraum 
Lerneinheit 1: Einführung 
Datum:  24.9.2012, 9:00 Gruppe B 
  24.9.2012, 13:00 Gruppe D 
Phase Lernaktivitäten Zeitaufwand Arbeitsform Lernumgebung 

































Themen des zusätzlichen allgemeinen BO-Unterrichtes: 
Kontrollgruppen A und C: Überblick über die Berufswelt (ausführlich) 
Versuchsgruppen B und D: Überblick über die Berufswelt (speziell zur Einordnung des in der 
Lerneinheit gezeigten Berufsfeldes)
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Lernort: AEC und Klassenraum (Kreativitätsübungen) 
Lerneinheit 2: Technologien verändern unser Leben in der Zukunft 
Datum:  27.9.2012, 9:00 Gruppe B 
  27.9.2012, 13:00 Gruppe D 







Führung durch das AEC 
mit der Fragestellung: 
Wie verändern neue 
Technologien unser 
tägliches Leben und den 
beruflichen Alltag? 
1 EH Führung 
Brainstorming 
Entdeckendes Ler-
nen in Gruppen 
Führung durch 




Wie verändert das 
FabLab unsere Zukunft? 

















Lernort: PTSU, Klassenraum 
Lerneinheit 3: Auftragserteilung und Arbeitsorganisation 
Datum:  28.9.2012, 8:00 Gruppe D 
  28.9.2012, 11:00 Gruppe B 


























Kontrollgruppen A und C: Fachpraktische Übungen (einschließlich Berufsbedingungen) 
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Lernort:  AEC 
Datum:  1.10.2012, 8:00 Gruppe B 
Lerneinheit 4: Design der Objekte 
  1.10.2012, 12:30 Gruppe D 















Entwurf am PC (Er-
gebnis: Papieraus-
druck) 
3 EH Lernende in Grup-
pen: 
Kreatives Feedback 
Arbeit an den Sta-
tionen im FabLab 
 
Lernort:  Schule 
Datum:  5.10.2012, 8:00-11:00 Gruppe D 
Lerneinheit 5: Überarbeitung und Vorbereitung der Präsentation 
  5.10.2012, 11:00-14:00 Gruppe B 

















(Papier und Beamer) 
 Vorbereitung der 
Präsentation 
2 EH Lernende in Grup-
pen 
Vorgaben für die 
Präsentation 
(Papier und Beamer) 
Kontrollgruppen A und C: Fachpraktische Übungen und Exkursionen (einschließlich Berufs-
bedingungen) 
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Lernort:  AEC 
Datum: 8.10.2012, 8:00 Gruppe B 
Lerneinheit 6: Produktion 
  8.10.2012, 13:00 Gruppe D 






















Lernort:  Schule 
Datum: 15.10.2012, 8:00 Gruppe D 
Lerneinheit 7: Präsentation 
  15.10.2012, 10:00 Gruppe B 




Arbeiten durch die 
Schüler/innen 
1 EH Einzelvorträge Beamer 
Abschlussdiskussion 
und Reflexion 
1 EH Diskussion  
 
Kontrollgruppen A und C: Fachpraktische Übungen und Exkursionen (einschließlich Berufs-
bedingungen) 
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Unterrichtsmaterialien 
Text zur Fantasiereise – Mein Tag im Jahr 2037 
Platz suchen, Musik leise einschalten 
Setze oder lege dich entspannt hin... Schließe deine Augen... Mach es dir noch ein wenig bequemer... 
Stell dir vor, du machst eine Reise durch Raum und Zeit zu einem Ort in der Zukunft. 
Ein Ort, an dem du dich wohl fühlst, ein Ort, an dem du sinnvoll tätig sein kannst. Es ist 25 Jahre her, dass du in 
die Polytechnische Schule Urfahr gegangen bist, wir schreiben das Jahr 2037 und du bist jetzt etwa 40 Jahre alt. 
Stelle dir vor, du liegst in deinem Bett, kuschelst dich in das weiche Kissen und rollst dich in die weiche Decke... 
Du atmest ganz tief ein, vielleicht seufzt du sogar ein paar Mal, weil es so schön ist... 
Stell dir vor, wie du jetzt an diesem Ort aufwachst. Du hast tief und gut geschlafen und du brauchst daher Zeit 
um ganz wach zu werden. 
Was hat dich geweckt? War es das Licht? War es ein Geräusch, ein Geruch, ein anderer Mensch? 
Während du langsam erwachst, schaust du dich im Zimmer um. Wie sieht es aus? 
Du stehst auf und gehst zum Fenster. Wohnst du in der Stadt oder auf dem Land?  
Wohnst du in einem Haus oder in einer Wohnung, mit anderen Menschen zusammen oder alleine? 
Während du die üblichen Morgenverrichtungen machst (Duschen, Zähneputzen usw.) bereitest du dich auf den 
kommenden Tag vor. Frühstückst du? 
Welchen Beruf wirst du ausüben? 
Gibt es diesen Beruf bereits, oder ist dies ein neuer Beruf? 
Was benötigst du zur Ausübung deines Berufes (Werkzeuge, Computer, ….)? 
Wie viel Stunden pro Woche wirst du arbeiten? 
Wie sieht dein Arbeitsplatz aus? Sitzt du? Stehst du? Was machst du gerade?  
Was sind deine alltäglichen Arbeitsvorgänge? 
Gehst du zum Arbeiten aus dem Haus oder bleibst du zu Hause?  
Arbeitest du alleine oder mit anderen?  
In einem Gebäude oder draussen?  
Geh Schritt für Schritt durch diesen Morgen und nimm wahr, was du siehst, was du hörst, was du riechst und 
was du spürst… 
Du reist jetzt durch Raum und Zeit zurück zum Heute. 
Lass dir Zeit in diesem Raum wieder ganz anzukommen. 
Mach ein paar tiefe Atemzüge. Gähnen und Strecken ist erlaubt. 
Such dir jetzt einen Platz, an dem du eine bestimmte Situation deines Arbeitslebens in der Zukunft zeich-
nest. Eine Situation, die so ganz anders ist, als wenn sie heute wäre. Eine Situation, in der ein/e Bäcker/in, 
ein/e Installateur/in, ein/eBürokaufmann/frau,…heute nicht sein würde – das kann eine Maschine sein, ein 
Gerät, ….die Zeichnung muss nicht perfekt sein, man sollte nur anhand deiner Zeichnung diese Verände-
rung in der Arbeitswelt jemandem erklären können. 
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